ON 


OREC 
3114047113 
a DARK 


Enfaree, gén difficulté 


1re-GPQOl adiéeé 


Docülient d'appui 
04521 


Élaboration de 


programmes pour l'élève surdoué(e 


is Fe | CE 


7 l'Éducation | 
Ontario a 


Sean Conway, ministre + 


Digitized by the Internet Archive 
in 2024 with funding from 
University of Toronto 


https://archive.org/details/laborationdeprog00onta 


Comité de rédaction 


Elizabeth King 
Conseil de l'éducation du comté 
Waterloo 


A. DN'Shea 
Conseil des écoles séparées du 
Grandétoronto 


Po JON] Der 
Conseil de L'éducation du comté 


BEanE 


MFENSASS POS pD 


Faculté des sciences de l'éducation 
Université Brock 


Ted Runions 
Conserlade MM ducat don de HalEon 


Jim Shearer 
Conseil de l'éducation de 
Scarborough 


Rodger T. Hendren 
Direction de L'enfance en 
difficulté, Ministère de 
1uÉéÉducation-de-l'Dntario 


Les menbres du comité de rédaction et 
le ministère de l'Éducation remercient 
les enseignants des programmes 
d'enseignement à l'enfance en 
difficulté, les enseignants-conseils 
et les consultants s'occupant 
d'enfants surdoués ainsi que les 
personnes qui se sont chargées de la 
léchurescnicroquepourele tre rCavaix 


considérable. 


Je suis douée 


Qu'est-ce que cela veut dire? 

Une intelligence plus déliée 

Ou peut-être tout simplement une meilleure perception du monde. 
Des talents, des dons 
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INTRODUCTION 


Dans tous les pays et chez toutes les 
races, les élèves surdoués, quel que 
soit leur sexe ou leur origine 


sociale, forment une minorité très 


particulière. Chaque élève surdoué(e) 


dont le potentiel est cultivé par une 


éducation soigneusement conçue devient 


pour la société une personne capable 
d'enrichir la vie de tous grâce aux 
connaissances et aux compétences 
qu'elle peut mettre à contribution. 
L'esprit inquisiteur et créatif des 
élèves surdoués contribuera au 
maintien d'une société soucieuse du 
bien-être général, pour laquelle 
information, intelligence et imagina- 


tion sont essentiels. 


Le ministère de l'Éducation 


de l'Ontario croit à l'égalité des 


1. D'après une allocution prononcée 
par MM Bette Stephenson, ministre de 
l'Éducation et ministre des Collèges 
et Universités, devant l'Association 
canadienne d'éducation, le 29 sep- 
tembre 1982. 


chances d'accès à l'éducation pour 
tous les élèves. Deux documents, Les 
années de formation et Les écoles de 
l'Ontario aux cycles intermédiaire et 
supérieur, présentent la ligne de 
conduite de la province : les pro- 
grammes des écoles financées par les 
fonds publics doivent donner à chaque 
élève la possibilité de développer ses 
aptitudes, de poursuivre ses intérêts 
aussi complètement que possible, et de 
satisfaire ses aspirations et ses 
besoins. Le présent document 
s'inscrit dans ce courant; il vise à 
fournir aux enseignants une base 
philosophique et théorique, ainsi que 
des conseils pratiques pour les aider 
à formuler des programmes efficaces, 
novateurs et cohérents à l'intention 


des élèves surdoués. 


Le document Enfants talen- 
tueux ou surdoués. Suggestions aux 
enseignants, 1978 traite de trois 
aspects de la formation des élèves 
surdoués et talentueux : le dépistage, 
le programme d'études et les méthodes 
pédagogiques. Les programmes suggérés 
dans cette publication sont repris et 
approfondis ici après avoir été 
modifiés pour se conformer à 
l'évolution des besoins des 
enseignants et aux lois et règlements 
relatifs aux programmes d'enseignement 
et services destinés à l'enfance en 
difficulté établis par le gouvernement 


de 1ISOnEario. 


Le présent document est 
divisé en six sections; nous espérons 
quil aciliberaslasplaniricartonsdes 
programmes à l'intention des élèves 
surdoués : 

e raison d'être des programmes 


d'enseignement à l'enfance en 


difficulté et des expériences 
d'apprentissage différenciées 
pour les élèves surdoués; 

e problèmes de planification 
d'expériences d'apprentissage 
différenciées; 

e développement affectif; 

e développement intellectuel; 

e modification à apporter aux 
programmes; 

e planification des expériences 


d'apprentissage différenciées. 


Les catégories d'aptitudes 
intellectuelles et les modèles 
d'exploration et de recherche 
mentionnés tout au long de ces pages 
sont décrits dans les annexes. Les 
idées présentées n'ont cependant pas 
été conçues pour être utilisées 


directement en classe. 


1. JUSTIFICATION 


Ces dernières années, beaucoup 
d'enseignants ont appris à comprendre 
les enfants surdoués. Nous les 
invitons à approfondir leurs 
connaissances en examinant les raisons 
qui justifient l'établissement de 
programmes d'apprentissage 
différenciés pour ces élèves. Nous 
exposons ici les prémisses des 
programmes à l'intention des élèves en 
difficulté jugés surdoués, notamment 
en ce qui concerne : 

e les attentes de la société à leur 

endroit; 
ci ALET Arr 
e la définition de la douance:; 


e Les buts de l'éducation. 


1.1 LES ATTENTES DE LA SOCIÉTÉ 


L'idée que les élèves surdoués 
e réussissent sans aide extérieure 
e n'entrent pas dans la catégorie 
des enfants en difficulté et ne 
relèvent donc pas des programmes 
et services créés pour ces 
derniers 
e reçoivent déjà tout le supplément 
d'attention dont ils ont besoin 
e forment un groupe élitiste 
perd du terrain, au profit d'une 
philosophie selon laquelle le système 
scolaire doit donner à tous les élèves 
la possibilité de développer leurs 
aptitudes et de poursuivre leurs 
intérêts autant que faire se peut. Ce 


changement d'attitude transparaît dans 


les attentes de la société, pour 
laquelle l'important est de développer 
les qualités individuelles de tous les 
apprenants; ceux-ci auront ensuite la 
responsabilité d'apporter leur 


contribution à la société. 


I1 est à prévoir que les 
apprenants d'aujourd'hui, élèves 
surdoués y compris, possèderont les 
qualités et aptitudes suivantes : 

e ce seront des personnes indépen- 
dantes, motivées et guidées par 
leurs propres objectifs; 

e ce seront des apprenants indépen- 
dants, des penseurs méthodiques, 
des chercheurs, des inventeurs et 
des innovateurs: 

e ce seront des personnes capables 
d'interaction avec les autres et 
dont les convictions religieuses 


et morales, le respect des 


différences culturelles et le 
souci du bien-être de la société 
guideront le comportement; 

e seront des créateurs ingénieux, 


perceptifs et travailleurs. 


Tout en favorisant 
l'épanouissement de personnalités 
actives, indépendantes, créatives et 
productives, les éducateurs et les 
parents doivent continuer à exiger la 
création de programmes et de services 
susceptibles de répondre spécifique- 
ment aux besoins matériels, affectifs, 
intellectuels et personnels des élèves 
surdoués. Ce sont ces attentes que la 
société devrait promouvoir, au lieu de 
celles qui placent sur les épaules de 
l'élève surdoué(e) le fardeau extra- 
ordinaire et inacceptable d'avoir à 
assumer seul(e) la responsabilité de 
l'état présent et futur du monde et de 


l'humanité. 


1.2 LA LOI 


Les élèves en 
difficulté 


En Ontario, la Loi sur l'éducation stipule clairement que toutes les écoles 
financées par les fonds publics doivent dispenser à tous les élèves, en difficulté 
ou non, la forme d'éducation qui leur convient le mieux. La loi définit l'élève en 
difficulté comme étant un ou une "élève atteinte) d'anomalies de comportement, de com- 
munication ou d'anomalies d'ordre intellectuel ou physique, ou encore d'anomalies 
multiples qui appellent un placement [...] dans un programme d'enseignement à 
l'enfance en difficulté".2 

2. Loi sur l'éducation, paragraphe 1(1), page 5. 


Les élèves surdoués 
Dans ce contexte, les élèves surdoués, en Ontario, sont 
considérés comme ayant des anomalies d'ordre intellectuel; à ce 
titre, ils ont droit aux programmes et services à l'enfance en 
difficulté qui répondent à leurs besoins particuliers. 


PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT À L'ENFANCE EN DIFFICULTÉ SERVICES À L'ENFANCE EN DIFFICULTÉ 


La Loi sur l'éducation définit le programme La Loi sur l'éducation explique que les 
d'enseignement à l'enfance en difficulté comme étant services à l'enfance en difficulté sont 
un “programme d'enseignement fondé sur les résultats installations et ressources, y compris le 
d'une évaluation continue et modifié par ceux-ci en personnel auxiliaire et l'équipement 


ce qui concerne un ou une élève en difficulté, y com- 


prisun projet qui renferme des objectifs particuliers oeuvre d'un programme d'enseignement à 
et les grandes lignes des services éducatifs qui l'enfance en difficulté".4 
satisfont les besoins de l'élève en difficulté". 


“les 


nécessaire à l'élaboration et à la mise en 


a — 4. Loi sur l'éducation, paragraphe 1(1), 
3. Loi sur l'éducation, paragraphe 1(1), page 7. page 8. 


1.3 DÉFINITION 


Dans sa publication Éducation de l'enfance 


en difficulté. Manuel d'information, le ministère 
de l'Éducation donne de l'élève surdoué(e) la 
définition suivante : 

un [ou une] élève douéle] d'une 

intelligence supérieure et 

tellement en avance par rapport 

aux autres élèves qu'il [ou 

elle] requiert des expériences 

d'apprentissage dépassant celles 

d'une classe ordinaire. 

Les dons esthétiques, kinesthésiques et 
psychosociaux ne sont pas mentionnés au nombre des 
catégories d'anomalies. IL ne faut toutefois pas 
oublier les besoins particuliers des élèves 
talentueux. Dans Les années de formation, le 
gouvernement de l'Ontario indique qu'il s'est engagé 
à donner à chaque enfant "l'occasion de se 


développer le mieux possible selon ses talents et 


ses besoins" (Les années de formation, p. 5). 


1.4 LES BUTS DE L'ÉDUCATION 


Les treize buts énoncés par le 


ministère de 1l' 


Éducation dans 


Questions et orientations s'appliquent 


à tous les élèves. Ils confirment la 


légitimité des 
à l'enfance en 
enseignants de 


inspirent pour 


programmes et services 
difficulté. Les 
ces programmes s'en 


planifier leurs cours. 


Ces buts ne sont pas donnés dans 


un ordre hiérarchique particulier. La 


priorité relative accordée à chacun 


dépendra des caractéristiques précises 


et des besoins 


correspondants des 


élèves surdoués. 


Le ministère de l'Éducation de 
l'Ontario tente dans les écoles de la province 
d'offrir à tous les mêmes chances de s'éduquer. 
En contribuant à mettre sur pied des programmes 
et à fournir du personnel, des installations et 
des ressources, le gouvernement a pour objectif 
global d'aider chaque apprenant [ou apprenantel] 
à se développer selon ses potentialités sur le 
plan physique, intellectuel, affectif, social, 
culturelsetsnoral One lEndoncdirenmaque 
l'éducation a pour but d'AIDER CHAQUE ÉLÈVE À : 


. UTILISER LES PROCÉDÉS 
DYNAMIQUES DE 
L'APPRENTISSAGE 


. FAIRE PREUVE D'IMAGINATION, 
DE SOUPLESSE ET DE 


CRÉATIVITÉ À l'ÉCOLE ET 
DANS LA VIE 


. ACQUÉRIR LES CONNAISSANCES 
ET LES APTITUDES 
FONDAMENTALES NÉCESSAIRES 
POUR COMPRENDRE ET EXPRIMER 
LES IDÉES AU MOYEN DE MOTS, 
DE NOMBRES ET D'AUTRES 
SYMBOLES 


. SE MAINTENIR EN FORME 
ET EN BONNE SANTÉ 


. observation 

. perception 

. curiosité intellectuelle 
. création 

. analyse 

. synthèse 

. évaluation 


. communication 
[ee 


. méthodes d'étude 


. méthode de recherche 
. façon de prendre soin de 
ses affaires 
- choix d'une carrière 
- distractions 
. cèpacité à faire face aux 
défis de la vie 
. capacité à faire face au 
changement 


. identifier et résoudre les 

problèmes en 

- utilisant 

convenablement la 
langue comme moyen de 
communication et 
instrument de pensée 
Saisissant le sens de 
ce qu'il (ou elle) lit, 
écoute ou regarde 
comprenant et utilisant 
des concepts et des 
opérations 
mathématiques 


, pratiquer des activités 
physiques régulières 

. comprendre la biologie 
humaine 

. comprendre les principes 
de la nutrition 

, éviter ce qui peut nuire 
à la santé 

. adopter une attitude 
positive à l'égard de 
son bien-être personnel 


. PRENDRE PLAISIR À 
PARTICIPER ET À COLLABORER 
AVEC D'AUTRES À DIVERS 


MODES D'EXPRESSION 
ARTISTIQUE 


. clarification et 


restructuration de la 
perception et de 
]'expérience 
personnelles 

. développement de la 
capacité d'expression et 
de réception de 
l'apprenant par le biais 
des arts visuels, de la 
musique, du théâtre et 


de la littérature, ainsi 


que dans d'autres 
domaines du programme 


6. ACQUÉRIR LE SENTIMENT DE SA 


PROPRE VALEUR 


7. COMPRENDRE LE RÔLE NE 
L'INDIVIDU DANS LA FAMILLE 
ET CELUI NE LA FAMILLE NANS 
LA SOCIÉTÉ 


8, APPRENDRE À RÉSOUDRE SEULÇE] 
LES PROBLÈMES PRATIQUES DE 
LA VIE QUOTIDIENNE 


9, ACCEPTER SES 
RESPONSABILITÉS 
PERSONNELLES DANS LA 


SOCIÉTÉ AUX NIVEAUX LOCAL, 
NATIONAL ET INTERNATIONAL 


. facteurs internes 


- auto-évaluation 
réaliste 

confiance en soi 
conviction dans la 
recherche de 
l'excellence 
discipline 
personnelle 
satisfaction que 
produit la réussite 


‘ 


. facteurs externes 


- encouragement, 
respect et évaluation 
constructive 


. au sein de la famille 


, 


partager Îles 
responsabilités 
établir des rapports 
attentifs 

acquérir des valeurs 


. au sein de la société 


maintenir la stabilité 
et la qualité d'un mode 
de vie démocratique 


. gérer ses ressources 


personnelles 


. accomplir ses devoirs de 


citoyen 


. se préparer à devenir 


parent 


. Se comporter en 


consommateur ou 
consommatrice averti(e) 


. se familiariser avec les 


organismes et services 
communautaires 


. s'initier aux méthodes de 


prévention des accicents 


. s'initier aux techniques 


de base de l'entretien 
d'une habitation 


. connaître 


- sa communauté 
- son pays 
- le reste du monde 


. Saisir ce qu'on entend par 


- ordre social 


. respecter 


- là loi 
- les droits d'autrui 


. se préoccuper de 


- la qualité de la vie 
chez soi et ailleurs 


. respecter 
- les autochtones 
- les peuples 
fondateurs français 
et anglais 
- le multiculturalisme 
- l'identité et l'unité 
nationales 


10. APPRÉCIER LES COUTUMES, LA 
CULTURE ET LES CROYANCES 
D'UNE GRANDE VARIÉTÉ DE 

GROUPES SOCIAUX 


. connaissances générales 
et techniques et 
capacité à établir des 
rapports {nterpersonnels 


. ACQUÉRIR LES APTITUDES ET . bonnes habitudes de 
LES ATTITUDES QUI travail 
PROCURERONT SATISFACTION ET . souplesse 
PRODUCTIVITÉ DANS LE MONDE . esprit d'initiative 
DU TRAVAIL . aptitude au leadership 
. art de combattre le 
stress 
. sens de la dignité du 
travail 


. souci éclairé pour la 


qualité de 
. RESPECTER L'ENVIRONNEMENT l'environnement 
ET S'ENGAGER À EN UTILISER . utilisation intelligente 
INTELLIGEMMENT LES des ressources 
RESSOURCES naturelles 
. respect de tout ce qui 
vit 


. ACQUÉRIR DES VALEURS 
FONDÉES SUR DES CONVICTIONS 
PERSONNELLES, RELIGIEUSES 
OÙ MORALES ET SUR UNE 
NOTION DU BIEN-ETRE NE LA 
SOCIÉTÉ 


. respect des principes 
éthiques et des croyances 
religieuses 

. respect des idées d'autrui 

. identification des valeurs 

personnelles et sociales 


Adapté de la publication du ministère de l'Éducation et du 
ministère des Collèges et Universités de l'Ontario intitulée 
Questions et orientations (Toronto, Ministère de l'Éducation et 
ministère des Collèges et Universités, 1980) 

DÉMERTIE 


2.1 


9. LA PLANIFICATION — FACTEURS À CONSIDÉRER 


Pendant la première étape de la plani- 
fication des programmes des élèves 
surdoués, l'enseignant ou 
l'enseignante doit considérer les 
points suivants : 
e Les caractéristiques générales 
des élèves surdoués; 
e le potentiel et les besoins des 
élèves surdoués; 
+ l'objectith global de la planifi- 
cation: 
e un modèle de différenciation des 


ee 0 ! 0 
expériences d'apprentissage. 


LES CARACTÉRISTIQUES 
Les listes de caractéristiques des 
élèves surdoués (voir plus loin) 
fourniront aux enseignants des points 
de référence en matière de : 

e sélection; 


e planification. 


SÉLECTION 

Les enseignants font partie d'équipes 
multidisciplinaires qui peuvent 
proposer aux directeurs d'école le nom 
d'élèves à soumettre à l'attention des 
comités d'identification, de placement 
et de révision. Pour jouer un rôle 
efficace au sein de ces équipes, les 
enseignants doivent être capables de 
reconnaître les caractéristiques 
globales et le comportement indiquant 
le plus souvent un ou une élève 
"“douéle] d'une intelligence 
supérieure". La plupart des élèves 
surdoués peuvent être des penseurs et 
des chercheurs hors pair, des 
personnalités créatives, des 


producteurs et_des êtres d'une grande 


sensibilité. Les élèves surdoués 


5, Ontario, ministère de l'Éducation, 
Éducation de l'enfance en difficulté. 
Manuel d'information, 1981 (Toronto, 


ministère de l'Éducation de l'Ontario, 


HO SN D RASE 
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peuvent manifester plusieurs des 
caractéristiques énumérées, alors que 
d'autres resteront réprimées, 


dissimulées ou peu cultivées. 


Aptitudes cognitives supérieures 


Manifeste un don exceptionnel 
pour la conceptualisation et 
pour la généralisation sortant 
de l'ordinaire 


Curiosité intellectuelle 


Développe une grande maîtrise 
de tous les aspects de la 
langue (lire, parler, écrire 
et écouter) 


Est capable très tôt de 
manipuler les abstractions 


Assinile une quantité 
considérable de connais- 
sances générales 


Manipule très 
rapidement 
l'information 


Aime les activités 
intellectuelles 


Est perceptif(ve) 


Est curieux(se) et 
pose des questions 


A des intérêts très divers 


Est stimulé(e) par 


Est intuitif(ve) 


Sensibilité et créativité 


Possède un grand talent 
créateur et beaucoup 
d'imagination 


JE 


les échanges d'idées 


ALEe 


Perçoit des rapports inhabituels 
et divers 


Est capable de pensées 
articulées, souples, 
originales et profondes 


Est sensible à la beauté 
À un sens évolué 
de l'humour 


Intensité de la motivation 


Manifeste une capacité de 
concentration, d'écoute et 
de mémorisation peu commune 


Persévère et agit avec 
responsabilité 


Son travail est axé sur des 
tâches et des objectifs, et il 
ou elle agit de façon autonome 


Est plein(e) d'énergie 


Capacité affective développée 


Est poussé(e) par un désir 


profond d'épanouissement intel- 


lectuel, social et affectif 


généralement sans aide 


Jravaille avec efficacité, 
extérieure | 


Manifeste un sens positif de sa 
propre valeur 


Sait critiquer ses 
— propres actes 


Est extraordinairement attentif(ve) aux 
aspirations et aux émotions d'autrui 


Acuuiert un sens moral 
et éthique très développé 


+ 


Mais on peut distinguer 
parmi les élèves surdoués plusieurs 
catégories aux caractéristiques 
HASIERNICIEEISE 

e les surdoués productifs; 

e les surdoués sous-productifs; 

e les surdoués handicapés; 

e les surdoués de cultures 

différentes. 

Les enseignants doivent tenir compte 
de ces différences lorqu'ils soumet- 
tent des noms au directeur ou à la 
directrice de leur école pour le 
Comité d'identification, de placement 
et de révision, et lorsqu'ils 
préparent leurs programmes d'enseigne- 


ment à l'enfance en difficulté. 


Les élèves surdoués productifs 

Ces élèves sont ceux qui présentent le 
plus souvent le côté positif des 
caractéristiques globales des élèves 
surdoués; les parents et les ensei- 
gnants s'en aperçoivent très tôt. Le 


nombre et l'intensité des caractéris- 


tiques varient avec chaque personnalité. 
Mises ensemble, ces qualités feront 
des élèves de ce groupe des apprenants 


exceptionnels et autonomes. 


Les élèves surdoués sous-productifs 


Ce groupe comprend les élèves dont le 
travail semble être d'une qualité 
inférieure à ce que l'évaluation de 
leurs aptitudes scolaires permettait 
d'espérer. Les enseignants doivent 
comprendre que ce type de situation 
peut être le signe de problèmes 
personnels ou sociaux qui cachent 
souvent les talents de l'élève. Ces 
enfants ont parfois le côté négatif 
des caractéristiques globales des 
élèves surdoués : ils manquent d'amour 
propre, ne prennent pas leurs 
responsabilités, n'aiment pas l'école, 
sont hostiles envers l'autorité, sont 
extérieurement rebelles, sont peu 
motivés, travaillent mal à l'école et 
n'ont pas d'aspirations et de buts 


bien définis. Ils s'intéressent à 


moins de choses, persévèrent moins, 
semblent avoir plus de mal à s'adapter 
et jouissent d'une moindre popularité 
auprès de leurs camarades. Leurs 
résultats scolaires ne sont pas très 
bons et les enseignants hésitent 
naturellement à recommander leur 
admission aux programmes destinés aux 
élèves surdoués. IL est indispensable 
de bien comprendre les caractéris- 
tiques de ces élèves, d'interpréter 
correctement leur comportement 
insolite et de percer leur façade pour 
ne pas leur dénier la possibilité de 
participer à des programmes suscep- 
tibles de les aider à se transformer 


en membres créateurs et productifs de 


la societe. 


Les élèves surdoués handicapés 


Cesédevessentrent sans doute dans la 
catégorie des élèves atteints 


d'anomalies multiples. Le ministère 


utilise l'expression "handicaps 
associés" dans ce contexte, qu'il 


définit comme "un ensemble de 
difficultés d'apprentissage, de 
troubles ou de déficiences physiques 
nécessitant, sur le plan scolaire, 
l'aide de plus d'un éducateur [ou 
d'une éducatrice] spécialiséle] et de 
services auxiliaires appropriés". 
Ces handicaps ou déficiences 
dissimulent souvent des qualités et 
des potentiels intellectuels, que 
l'enseignant ou l'enseignante risque 
de ne pas reconnaître. Le handicap 


peutacachertdesMaEEnEurdes 


‘caractéristiques d'un ou d'une élève 


surdoué(e). Les enseignants doivent 
regarder au-delà du handicap et être 
capables de reconnaître les 
caractéristiques susceptibles d'aider 
le Comité d'identification, de place- 
ment et de révision à déterminer 
exactement les besoins de l'élève et à 


, ? 


luiMErouver une lacCementapproprie, 


Les élèves surdoués de cultures 
différentes 

Les élèves surdoués de cultures 
différentes sont des gens dont le 
système de valeurs, les attitudes et 
les options peuvent ne pas être les 
mêmes que ceux de la culture domi- 
nante du module scolaire de langue 
française. Pour des raisons linguis- 
tiques, ces élèves seront peut-être 
plus lents à se développer et à 
révéler leurs qualités, ou auront 
tendance à les dissimuler. Les 
enseignants peuvent apprendre à recon- 
naître ces situations en observant les 
élèves de cultures différentes pour 
voir s'ils possèdent des qualités 
particulières, comme des aptitudes en 
mathématiques avancées, la capacité de 
raisonner analogiquement et la 
capacité d'appliquer leurs connais- 
sances à des situations ou à des 


problèmes nouveaux. 
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PLANIFICATION 


Pour être efficace, l'apprentissage 
doit reposer sur une planification 
réfléchie. Planifier veut dire 

s'interroger sur le qui, le pourquoi, 


le quoi, lecommnentser le combien. La 


Loi sur l'éducation atipulelquenstes 


programmes d'enseignement à l'enfance 
en difficulté doivent reposer sur les 
résultats d'une évaluation continue. 
Les renseignements ainsi recueillis 
doivent permettre de déterminer les 
besoins, les aptitudes, les intérêts 
et les aspirations de Lllapprenant. ou 
de l'apprenante. Les besoins parti- 
culiers de chaque élève incluent les 
caractéristiques qui le ou la 


distinguent des autres. 


La phase préliminaire de 
planification du programme d'un ou 
d'une élève surdoué(e) consistera à : 

e observer son comportement; 

e déterminer les caractéristiques 
qui le ou la distinguent des 
autres; 

e identifier les besoins 


correspondants. 


2.2 POTENTIEL ET BESOINS CORRESPONDANTS 
Les élèves surdoués ont le potentiel 
de devenir des êtres actifs, indépen- 
dants, créatifs et productifs. Les 
caractéristiques qui engendrent la 
créativité et l'indépendance doivent 
être cultivées pendant 


l'apprentissage. 


Par leur envergure, les 
expériences d'apprentissage forceront 
les élèves surdoués à communiquer avec 
les autres membres de leur société. 
Les caractéristiques qui favorisent 
cette interaction et, en dernier 
ressort, l'interdépendance doivent 


elles MRauss ie remculEnvéeese 


Le schéma qui suit montre le 


rapport qui existe entre les caracté- 


ristiques générales des enfants 
surdoués et les traits 
particuliers qui peuvent faire de 
chaque élève une personne 
créative, indépendante et 
interdépendante, et établit un 
lien entre ces qualités et les 
besoins correspondants des élèves 


surdoués. 
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POTENTIEL 


La personne créative 


VISIONNAIRE 
IMAGINATIVE 
INVENTIVE 
AUDAC I EUSE 
IDÉALISTE 
CAPABLE D'ANTICIPER 
AVENTUREUSE 
OBSERVATRICE 
CURIEUSE 
INSTRUITE 


CARACTÉRISTIQUES 


La personne indépendante SÛRE N'ELLE 


CONSCIENTE. 
D'ELLE-MÊME 

AUTOMOTIVÉE 

CAPABLE D'INITIATIVES 

COMPÉTENTE 

AUTONOME 

CAPABLE DE PRENDRE 
DES DÉCISIONS 

CAPABLE DE RÉALISER 

SES OBJECTIFS 


Aptitudes cognitives supérieures 


Curiosité intellectuelle 


Sensibilité et créativité 


Intensité de la motivation 


Capacite affective supérieure 


personne interdépendante | COMMUNICATIVE 


TOLÉRANTE 
PRÊTE À COOPÉRER 
CONFIANTE 
RESPECTUEUSE 
INTERACTIVE 
RESPONSABLE 

DE PERSONNALITÉ 
AGRÉABLE 


BESOINS CORRESPONDANTS 


Développement de l'aptitude 
au raisonnement complexe 


Maîtrise des connaissances 
et aptitudes de base 


Développement de méthodes 
de réflexion intensive 


Enthousiasme intellectuel 


Liberté d'expérimenter 


Explorations créatives 


Environnements stimulants 
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Développement des aptitudes et des 
techniques de prise de décision 


RÉ ee | Développement des aptitudes 


et des méthodes de résolution 
des problèmes 

Développement de 

stratégies de recherche 
Programme d'études stimulant 


Occasions d'observer des 
rapports et d'extrapoler 
des connaissances et des 
aptitudes 


Élargissement du champ d'expérience 


Programme intéressant 


Possibilité de remettre en question 


Activités favorisant des 
méthodes de réflexion 
complexes et intensives 


Contact avec des experts, 
des égaux et des professionnels 


Liberté de réflexion 


Possibilité d'étudier des problèmes réels 
et de les résoudre 


Milieu favorable 


Possibilité d'exprimer 
des sentiments complexes 


Production créative 


Normes de rendement 
supérieures à la moyenne 


Possibilité de devenir un(e) apprenant(e) 
Liberté de formuler des et un(e) penseur(se) indépendants 


démarches d'apprentissage 


Possibilité de devenir une 


Liberté de poursuivre l'étude 
de sujets ayant un intérêt personnel 


personne indépendante 


personnalisées 


cMt973 


Acceptation par la 


société 


l 


Conscience positive 


Harmonie intérieure et 
intégration sociale 


Possibilité de faire de sa propre valeur 


preuve de leadership Auto-actualisation 


Système de valeurs 
personnel 
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BESOINS CORRESPONDANTS 
Les enseignants sont invités à élargir 


les énoncés généraux des besoins 
correspondants et à établir une liste 
de contrôle qui facilitera l'évalua- 
tion des besoins de l'élève. Cette 
liste devrait faire partie intégrante 
d'un guide de planification. L'évalu- 
ation servira à choisir des thèmes, 
des sujets ou des problèmes à aborder 
et à établir des objectifs en ce qui 
concerne le contenu, les processus 
cognitifs et affectifs, les produits 


et les méthodes d'évaluation. 


2.3 PRINCIPE 


Un principe pédagogique donne à 
l'enseignant ou à l'enseignante un 
thème central autour duquel la 
planification s'articulera. Dans le 
cas des élèves surdoués, on 
déterminera le principe en faisant 
l'analyse et la synthèse des facteurs 
suivants : 

e les aspirations et les réalités 
de la collectivité et de la 
société; 

e la loi et la définition donnée 
des enfants surdoués; 

e les buts de l'éducation 
s'appliquant à tous les élèves 
ontariens. 

SPA EmnuancersleRpréneMpe 
en tenant compte : 

e des caractéristiques globales des 
élèves surdoués; 

e du potentiel de créativité, 
d'indépendance et, finalement, 
d'interdépendance des élèves 


surdoués: 
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e des besoins correspondants des 


élèves surdoués. 


Le principe énoncé 
ci-dessous peut être adapté ou modifié 
en fonction de la philosophie, des 
lignes de conduite, des programmes 
d'enseignement et des services à 
l'enfance en difficulté du conseil 
scolaire en question. La formulation 
des objectifs particuliers qui 
aideront les enseignants à préparer 
des expériences d'apprentissage 


différenciées pour les élèves surdoués 


doit reposer sur ce principe. 


ENCOURAGER LES ÉLÈVES SURDOUÉS À 


DEVENIR, AU SEIN DE LA SOCIÉTÉ, DES 


ÊTRES DYNAMIQUES, INDÉPENDANTS, 
CRÉATIFS ET PRODUCTIFS CAPABLES 
D'AGIR AVEC COMPÉTENCE, INTÉGRITÉ ET 


BONHEUR. 
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2.4 EXPÉRIENCES D'APPRENTISSAGE ET de la grille. Nous proposons de 
DIFFÉRENTIATION 


Les renseignements fournis dans la 


diviser les expériences d'appren- 


tissage en quatre éléments 


grille de la page 31 sont à utiliser L : K , 
principaux, à savoir le contenu, 


pour planifier des "expériences ; 
le processus, le produit et 


d'apprentissage dépassant celles d'une - ; ss 
l'évaluation, chacun comprenant à 


classe ordinaire".7 Le tableau : : 
son tour quatre dimensions : le 


ci-dessous explique la structure 
type, l'envergure, la profondeur 


et le rythme de progression. 


DU CONTENU LE TYPE LES BESOINS DEVENIR DANS LA SŒCIÉTÉ 


DES ETRES DYNAMIQUES, 

INDŒPENDANTS, CREATIFS 
ET PRODUCTIFS CAPABLES 
D'AGIR AVEC COMPÉTENCE, 


DE L'ÉVALUATION LE RYTHME LES ASPIRATIONS INTÉGRITÉ ET BONHEUR. 
DE PROGRESSION 


DU PROCESSUS L'ENVERGURE LES APTITUDES + POUR ENCOURAGER 


DIFFÉRENTIATION U NIVEAU EN CE QUI 


LES ÉLÈVES 


DU PRODUIT LA PROFONDEUR LES INTÉRÊTS SURDOUÉS À 


Ts Ibid, D: 45: 
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CONTENU 

Le contenu d'une expérience d'appren- 
tissage est la matière ou les connais- 
sances à assimiler, à étudier ou à 
manipuler. Les élèves surdouës 
devraient bénéficier d'expériences qui 
les encouragent à manipuler ces 
connaissances à leur niveau de 
compétence en : 

utilisant mMabondance den E a esse 
de concepts qu'ils possèdent pour 
élaborer des généralisations 
bien pensées; 

e manipulant mentalement les faits, 
les concepts ou les généralisa- 
tions pour formuler des théories. 

Un fait est une connaissance 
dont la véracité est établie. - IL est 
fondé sur la réalité, ou il s'est 
réellement produit. 

UnSconcepisestenune 
connaissance exprimée sous forme de 
Il permet d'ordonner 


notion générale. 


une série de faits. 


rieur. 


Une généralisation est une 
arrirmatlion Sune lol SUunpprincipes ou 
une proposition à caractère général 
qui énonce un rapport entre concepts 
apparentés, mais non identiques. 

Une théorie est une 
connaissance qui explique les faits, 
les concepts ou les généralisations 
qui ont été testés ou confirmés. Elle 
explique un grand nombre de faits, 
événements ou autres phénomènes ayant 
un lien commun. 

Le contenu de l'expérience 
d'apprentissage est inspiré de 
questions, de problèmes ou de thèmes 
généraux." Il” devrait"reposer surt les 
besoins, les aptitudes, les intérêts 


et les aspirations de l'élève, et se 


conformer à l'esprit des Années de 


formation et des Écoles de l'Ontario 


aux cycles intermédiaire et supé- 


Voici quelques exemples : 


e Le désarmement nucléaire 


(question générale); 
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e la pollution (problème général); 


e le courage (thème général). 


Par son envergure, l'expé- 
rience d'apprentissage encourage 
l'apprenant ou l'apprenante à examiner 
le contenu de plusieurs points de vue, 
comme dans une étude multidiscipli- 
naire. Le problème de la pollution, 
par exemple, peut être abordé dans une 
perspective écologique, économique, 
politique, historique ou mathématique, 
pour ne citer que quelques 
possibilités. Les élèves surdoués 
peuvent assimiler une multitude de 
faits et de concepts dans chacune de 
ces perspectives et en déduire des 
généralisations bien pensées, en tirer 
des conclusions légitimes et proposer 


des solutions originales au problème 


Same, Uioihloresbonbe 


Son envergure étendra 
l'étude à toute une gamme de sous- 
matières combinant les diverses disci- 
plines, ou à une sous-matière relevant 
d'une discipline particulière : 
l'élève surdoué(e) pourra en retenir 
une pour l'étudier en profondeur. La 
profondeur de l'expérience d'appren- 
tissage est ce qui donne à l'élève la 
possibilité de se spécialiser dans la 


discipline qui l'intéresse. 


Le rythme choisi pour 
assimiler, examiner et manipuler les 
faits, les concepts, les généralisa- 
tions et les théories dépendra de 
l'envergure de l'étude et de la 
profondeur de la recherche entreprise 
par chaque élève dans le domaine qui 
l'intéresse. L'apprentissage peut 
être lent ou rapide, et la planifica- 


tion doit tenir compte de ce facteur. 


2. 4/ 


PROCESSUS 

Le contenu est le véhicule grâce 
auquel les processus cognitifs sont 
développés, renforcés et utilisés. 

Par processus cognitif, nous entendons 
lcimlesmaptitudesmintenectuelles er 
leur application aux modèles de 
recherche et d'exploration. Ces 
aptitudes se décomposent en deux 
grandes catégories : les aptitudes de 
base et les aptitudes intégrées; il 
faut les considérer comme des instru- 
ments d'organisation de l'information, 
utilisables dans le cadre des modèles 
d'exploration. Ces aptitudes et ces 


modèles sont présentés en détail dans 


les annexes, aux pages 125 à 145. 


L'envergure des processus 
cognitifs est fonction de 
l'acquisition de modèles de recherche 
de base qui peuvent être utilisés dans 
l'étude de questions, de problèmes ou 


de thèmes généraux. On peut modifier 


ces modèles pour introduire de la 
variété Aprés avoir dacquisaun 
répertoire sufttisant dhapritudesmet, de 
modèles dans l'école, les élèves et 
les enseignants peuvent envisager des 
expériences qui leur donneront la 
possibilité d'appliquer les modèles à 
la RGAIlREÉs ja Ecuciiome Ge 
questions, des problèmes et des thèmes 
variés et en appliquant les modèles 
qui conviennent à des situations 
sortant du cadre ordinaire de l'école, 


les élèves façonnent leurs propres 


méthodes d'apprentissage. 


La“profondeur ‘différencie 
aussi les processus cognitifs inter- 
venant dans une expérience d'appren- 
tissage. La profondeur de la pensée 
ést La qualité où l'intensité/du 
processus intellectuel. La taxonomie 
de Bloom est un cadre de référence 
dont les enseignants se servent 


beaucoup pour planifier des activités 


mettant en jeu des niveaux de pensée 
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correspondant aux aptitudes intellec- 
tuelle soir AMannereME D MIA ENENTEeS 
aptitudes intellectuelles de base et 
intégrées qui sont proposées aux pages 
61 à 67 sont échelonnées selon des 
filières de croissance. Chaque 
filière de croissance contient les 
niveaux successifs d'une aptitude 
intellectuelle. L'apprenant ou 
l'apprenante qui progresse le long 
d'une filière aura à réfléchir de 
façon plus intense et comprendra mieux 
comment appliquer l'aptitude aux 
modèles et techniques de recherche. 
Cet approfondissement de ses aptitudes 
donnera à l'élève une souplesse et une 


maîtrise plus grandes de son propre 


système d'apprentissage. 


PRODUITS 

Les produits font partie intégrante de 
l'expérience d'apprentissage; leur 
différenciation se fait, pour les 


élèves surdoués, au niveau du type, de 


l'envergure, de la profondeur et du 
rythme de progression. Dans le 
présent document, nous distinguons 
Clare OS Ce Hrociutes le SMprOdUAEs 
tangibles et les produits intangi- 
bles. Les premiers, liés au contenu, 
résultent de l'application créative de 
toute une gamme d'aptitudes techniques 


(voir page" 34)" 


Les produits intangibles, de 
leur côté, sont le résultat commun de 
développement cognitif et de la 
maturation affective. Les produits 
intangibles issus du développement 
cognitif sont la capacité de l'élève à 
utiliser, indépendamment et avec une 
facilité croissante, les aptitudes 
intellectuelles et les modèles de 
recherche pour élucider des questions, 
des problèmes et des thèmes sortant du 
cadre habituel du programme scolaire. 
Les produits intangibles liés à la 


maturation affective se manifestent 


sous forme de changements d'attitude. 
Ils résultent des interactions de 
l'élève et de ses réactions à 
l'égard : 

e de ses camarades, 

e des enseignants, 

e des ressources, 

5 GES COMCerLeSs Er milieux 

d'apprentissage, 
e des programmes. 


Voir pages 37 ,a"55. 


ÉVALUATION 

L'évaluation est le quatrième élément 
de l'expérience d'apprentissage; elle 
doit être adaptée aux besoins particu- 
liers des élèves surdoués, qui sont 
souvent aptes à se critiquer eux-mêmes 
et sensibles aux aspirations et aux 
sentiments de leur entourage. Leur 
travail devrait être évalué par des 
gens qui se sentent à l'aise en 
présence d'élèves surdoués et qui sont 
capables de comprendre et d'apprécier 


leurs qualités distinctives. 
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L'auto-évaluation encoura- 
gera les élèves à examiner leurs 
forces et leurs faiblesses sans se 
sentir menacés. Elle les aidera à 
apprécier l'originalité de leur mode 
personnel d'apprentissage et à évaluer 
leur maîtrise de ce mode. Elle leur 
donnera la motivation nécessaire pour 
appliquer leurs forces et leurs 
"talents" à des entreprises originales 


et créatives qui répondent à leurs 


intérêts et à leurs aspirations. 


Les suggestions et les 
renseignements présentés dans la 
grille des pages suivantes ne 
s'appliquent pas nécessairement à tous 
les élèves surdoués et à toutes les 
situations. On se contentera 
d'utiliser les cases qui correspondent 


à un moment précis à un besoin de 


différenciation. 


GRILLE DE DIFFÉRENCIATION 


AU-DELÀ CONTENU 


TYPE Connaissances (faits, 
concepts, généralisations et 
théories) ayant trait à des 
questions, problèmes et 
thèmes généraux et 
correspondant aux besoins, 
aptitudes, intérêts et 
aspirations de l'apprenant 
ou de l'apprenante 


ENVERGURE |Pluralité des domaines 


Approche multidisciplinaire 


Généralisation 


PROFONDEUR 


Convergence des perspectives 
Intensité des intérêts 
Engagement très fort 


Spécialisation 


PROCESSUS PRODUIT ÉVALUATION 
Aptitudes intellectuelles Tangible  - créativité Évaluation de l'enseignant ou de 
(voir pages 125 à 133) - dynamisme l'enseignante 


Modèles de recherche (voir 
pages 134 à 145) 

Modèles personnalisés 
Aptitudes techniques se 
rapportant au contenu 


- excellence et intégrité |Coévaluation 

- anticipation élève - enseignant(e) 
élève - camarade 
élève - spécialiste 


Intangible - développement cognitif 
- développement affectif 


Auto—évaluation 
Complexi té des processus de Tangible  - créativité Coévaluation 
pensée - acquisition et - spéculation élève - enseignant(e) 
utilisation de modèles - interdépendance - camarade 
spécialisés (voir pages 136 à - participation - communauté 
145) et d'aptitudes techniques - contribution 
Élaboration 
Extrinsèque - interpersonnel le 
et 
interdépendante 


Intensité des processus 
intellectuels - acquisition et 
utilisation de processus 


Intangible Auto-évaluation 


- auto-actualisation Réflexion 


intellectuels avancés (voir - compétence 

pages 125 à 133) menant à des - intégrité 

systèmes complexes - bonheur 

d'organisation de 

l'information et à des modèles! - indépendance 

personnalisés - en tant que penseur ou 
penseuse 


Intrinsèque - autodi rigé 
- original 


- en tant qu'apprenant 
ou apprenante 


RYTHME DE 
PROGRESSION 


Fonction du niveau de 
compétence, de confort et de 
motivation 


Personnal i sé 


Fonction de la maîtrise des 
aptitudes et des modèles de 
base et de la façon dont ils 
sont utilisés pour élaborer 
des modèles personnalisés 
favorisant la réflexion et 
l'apprentissage indépendants 


Anticipation Processus continu - de coévaluation 
- d'auto-évaluation 
Fonction des possibilités 
d'appliquer connaissances, 
aptitudes et sentiments à des 


situations nouvelles 


Évocation 


CROISSANCE PAR 
LA CONNAISSANCE 


PAGE 32 
L 


CROISSANCE PAR 
LES APTITUDES 


PAGE 33 
il 


CROISSANCE PAR 
LA PRODUCTION 


PAGE 34 
ie 


CROISSANCE PAR 
L'APPUI EXTÉRIEUR 


PAGE 35 
1 


Expériences 
d'apprentissage 
différenciées 
favorisant 

la croissance 


DIFFÉRENCIATION DU CONTENU 


CONTENU 


Connaissances (faits, 
concepts, généralisations et 
théories) ayant trait à des 
questions, problèmes et 
thèmes généraux et 
correspondant aux besoins, 
aptitudes, intérêts et 
aspirations de l'apprenant 
ou de l'apprenante. 


Cette conception globale de 
l'apprentissage est favorisée 
par l'introduction de 
questions, problèmes et 
thèmes généraux. 
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Le choix du contenu doit être 
fait dans l'esprit des 
documents Les années de 
formation et Les écoles de 


_%w l'Ontario aux cycles 


intermédiaire et supérieur. 
Les programmes-cadres des 
cycles intermédiaire et 
supérieur contiennent des 
dispositions relatives aux 
modifications possibles dans 
le cas des élèves surdoués. 


Pluralité des perspectives L'envergure d'une question, 
d'un problème ou d'un thème 
permettra d'introduire la 
multiplicité et la diversité 
dans la planification des 


programmes 


ENVERGURE 
Approche multidisciplinaire 


Généralisation 


> 


Le contenu d'une expérience d'apprentissage est ce que l'apprenant ou l'apprenante doit assimiler, étudier ou manipuler; il 
est le véhicule du développement des processus cognitifs. 


Les facultés intellectuelles 
fondamentales et intégrées 
sont à la disposition des 
élèves pour organiser 
l'information. 


Les élèves surdoués assimilent 
des quantités considérables 

de faits et de concepts dans 
de nombreuses disciplines. 


Les modèles de base encou- 
ragent les élèves à utiliser 
leurs aptitudes intellec- 
tuelles pour organiser Îles 
recherches et les aident à : 
. atteindre des conclusions; 


Les élèves doivent avoir 
l'occasion de formuler des 
généralisations et des 
théories fondées sur leur 
connaissance des faits et des 
concepts 

. évaluer leurs conclusions. 


Partant de perspectives 
diverses, les élèves 
atteignent des conclusions 


_w générales relatives à un thême 


donné, trouvent des solutions 
générales à un problème ou 
prennent des décisions 
générales sur une question. 


. communiquer leurs conclusions; 


et débouchent sur une 
convergence en ce qui concerne 
le choix et la présentation 


Convergence des perspectives 


Intensité des intérêts 


PROFONDEUR 
Engagement très fort spécialisé correspondant aux 
intérêts et aux aspirations de 


Spécialisation l'élève. 


Les filières d'aptitudes 
intellectuelles fondamentales 
et intégrées indiquent les 
niveaux d'habileté à organiser 
l'information. Plus ce niveau 
est élevé, plus les processus 
intellectuels doivent être 


Les élèves surdoués peuvent 

assimiler de vastes quantités 
de faits et de concepts dans 
une discipline donnée où dans 


d'un sujet particulier où un des aspects de plusieurs -m> intenses - 


disciplines. 

Les modèles avancés 
d'organisation de 
l'information et les processus 
intellectuels intenses exigent 
des modèles spécialisés qui 
permettent l'élaboration de 
généralisations et de 
conclusions de grande portée. 


Cet examen spécialisé permet 
aux élèves de formuler des 
généralisätions précises et 
d'élaborer des théories. 


Fonction du degré de 
compétence, de confort et de 
motivation 


Le rythme peut être rapide ou 
lent, selon l'envergure et la 
complexité de l'étude, selon 
l'aspect mis en relief et 
l'intensité du travail de 
recherche. 


RYTHME DE 
PROGRESSION 


Personnalisé 


Partant d'une perspective 
unique, les élèves parviennent 
à des conclusions particulières 
à un thème spécialisé, 

trouvent des solutions 
particulières à un 

problème spécialisé ou 

prennent des décisions 

précises sur une question 
spécialisée. 
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DIFFÉRENCIATION DU PROCESSUS 


PROCESSUS 


Les processus d'une expérience d'apprentissage sont la façon dont les aptitudes intellectuelles sont appliquées aux techniques 
d'exploration et aux modèles de recherche. 


Aptitudes intellectuelles 
de base 

. Observation 

. Correspondance 
. Classification 
. Sériation 


Aptitudes intellectuelles 
intégrées 

. Multiplication logique de recherche 

. Raïsonnement compensatoire  . Modèle fondamental de 
—w . Raisonnemnt proportionnel w résolution des problèmes 

. Raisonnement probabiliste . Modèle décisionnel de base 
. Raisonnement corrélatif 


Modèles de base 
. Modèle de base d'une activité 


Modèles spécialisés 
. Modéle physico-scientifique 
. Modèle faisant intervenir le 
hasard 
ww - Modèle d'étude de cas 
. Modèle corrélationnel 
. Modèle logique 
. Modèle de résolution de 
problèmes mathématiques 
. Modèle de lecture critique 
. Modèle de rédaction 
descriptive 
. Modèle de rédaction narrative 
. Modèle de rédaction des 
essais 


Discipline [Modèle fondamental ou spécialisé 


Exemple Écologie Modèle physico-scientifique 
—% (Probléme général) _w [Politique Modèle de lecture critique 
"La pollution" Économie Modèle faisant intervenir le hasard 
Modèle de base d'une activité de recherche 
Mathématiques [Modèle de résolution des problèmes mathématiques 


Aptitudes intellectuelles 
(voir pages 125 à 133) 


Modèles de recherche (voir 
pages 134 à 145) 


Modèles personnalisés 


Aptitudes techniques se 
rapportant au contenu 


Les aptitudes techniques ont 
trait au contenu et sont 
déterminées par le produit. 


Complexité des processus de 
pensée 


L'envergure de l'expérience 
d'apprentissage favorise une 
planification et un appren- 
tissage multidisciplinaires. 
Chaque discipline peut 
nécessiter l'élaboration et 
l'utilisation d'un modèle de 
base où d'un modèle 
spécialisé. La synthèse des 


- acquisition et utilisation 
de modèles spécialisés 
(voir pages 136 à 145) 


ENVERGURE 


Élaboration 


Modèle de rédaction des essais 


Extrinsèque - inter- 
personnelle et 
interdépendante 


conclusions, dans toutes les 
disciplines, exige des pro- 
cessus de pensée très complexes. 


Aptitudes techniques (enregistrement vidéo) 


Intensité des processus 
intellectuels Les modèles d'organisation de l'information peuvent être des images, des 

diagrammes, des organigrarmes ou des systèmes basés sur la classification, 
la sériation, la corrélation. Il faut encourager les élèves surdoués à 
utiliser des instruments d'organisation complexes et à les appliquer à des 


modèles spécialisés. 


acquisition et 
utilisation de processus 
intellectuels avancés 
(voir pages 125 à 133) 
menant à des systèmes 
complexes d'organisation 
de l'information et à des 
modèles personnalisés 


PROFONDEUR 
Par exemple, le modèle de classification le plus simple exige de l'élève 

gu'il ou elle trouve la classe précise à laquelle appartient un objet donné. 
À un niveau plus avancé, l'élève sera capable d'utiliser un diagramme de Venn, 
une grille de classification à entrées multiples ou un diagramme à 

branches. Les modèles de classification avancés sont utilisés dans 

beaucoup de modèles de recherche spécialisés. 


Intrinsèque - autodirigé 
- original 


Fonction de la maîtrise des 
aptitudes et des modèles de 
base et de la façon dont ils 
RYTHME DE [sont utilisés pour élaborer 
PROGRESSION |des modèles personnalisés 
favorisant la réflexion et 
l'apprentissage indépendants 


Avec chaque aptitude intellectuelle fondamentale ou intégrée qu'il ou elle apprend 
à maîtriser et avec chaque méthode de recherche qu'il ou elle assimile ou 

apprend à utiliser, l'élève en vient à penser et à apprendre de façon indépendante 
_ Son degré d'indépendance est indiqué par sa capacité à 

modifier les modèles de base et les modèles spécialisés pour aborder des 
questions, des problèmes et des thèmes nouveaux. 


DIFFÉRENCIATION DU PRODUIT 
- : 


PRODUIT 


Tangible - créativité 
- dynamisme 
- excellence et 
TYPE intégrité 
- anticipation 


Intangible - développement 
cognitif 

- développement 
affectif 
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Tangible - créativité 
ENVERGURE - spéculation 
interdépendance 
- participation 
- contribution 


1! 


Intangible 


- auto-actualisation 
PROFONDEUR - compétence 
- intégrité 
- bonheur 
- indépendance 
- en tant que 
penseur(se) 
- en tant 
qu'apprenant (e) 


Anticipation 


Fonction des possibilités 
RYTHME DE [d'appliquer les connais- 
PROGRESSION|sances, les aptitudes et 

les sentiments à de 

nouvelles situations 


Les produits des expériences d'apprentissage sont les résultats recherchés. Tous les résultats doivent être à la fois 
tangibles et intangibles, refléter le développement intellectuel et affectif et être planifiés pour permettre la remise e 
question des idées existantes et la démonstration d'idées nouvelles. 


Les résultats tangibles sont concrets par leur fomne et ils sont produits 
par l'apprenant pour des auditoires précis : 

. l'élève lui-même; 

. ses camarades; 

. les autres élèves; 

. l'enseignant; 1 ‘entourage de l'élève 

. autres professionnels; 

. le grand public. 


Les résultats intangibles sont le produit du développement affectif, qui 
se manifeste chez chaque élève au niveau : 

. des sentiments; 

. des attitudes; 

. des convictions; 

. des valeurs; 

. des traits de personnalité. 


Les élèves surdoués doivent avoir la liberté de concevoir et de présenter 
des produits tangibles sortant du cadre des programmes ordinaires et 
conformes à plusieurs des critères énumérés dans la colonne de gauche. 
Ceci peut nécessiter l'acquisition d'aptitudes techniques plus avancées 
que l'élève ignore encore. L'acquisition de ces aptitudes peut donner 
lieu à de nouvelles expériences d'apprentissage différenciées. 


(Problème général) ———m# Produit ——» Aptitudes techniques avañeées 
“La pollution" Bande vidéo Synchronisation des 
éléments visuels et sonores 
de la présentation 


Les produits intangibles (clarté de la pensée, profondeur des sentiments, 
sagesse des actions) doivent être le produit d'une intégration du 
développement cognitif et affectif. 


Les produits intangibles du développement cognitif seront l'indépendance, 
la créativité et la richesse de la pensée. Les produits intangibles du 
développement affectif, dans un climat scolaire constructif caractérisé 
par la confiance et la facilité des échanges, où l'élève et l'enseignant 
ou l'enseignante sont des coapprenants, seront des formes 
d'auto-actualisation. 


Le rythme d'élaboration des produits tangibles sera influencé par : 
. la complexité du produit; 

. la maîtrise des aptitudes techniques avancées de l'élève; 

. sa maîtrise des aptitudes cognitives; 

. sa maturité affective. 


Le rythme d'élaboration des produits intangibles dépendra des 
possibilités qu'auront les élèves surdoués d'appliquer leurs aptitudes 
cognitives et affectives à des situations nouvelles. 


0 


Dé. 
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DIFFÉRENCIATION DE L'ÉVALUATION 


: L'évaluation consiste à recueillir des donnéus à l'aide de divers instruments. L'évaluation est la synthèse des données. 
EVALUATION C'est sur elle que reposent les décisions relatives au rendement de l'élève en matière d'acquisition des connaissances, 
d'utilisation des processus et d'élaboration des produits par comparaison avec les objectifs pédagogiques et les principes 
retenus. 


Évaluation de l'enseignant Toutes les fomes d'évaluation doivent engager la participation de l'élève et de membres de son entourage. En apprenant à 
ou de l'enseignante apprécier les évaluations faites par d'autres à leur endroit, les élèves apprennent à mieux comprendre leurs forces et leurs 
Coévaluation faiblesses, leurs aptitudes, leurs intérêts et leurs aspirations. Ils apprennent aussi, directement ou indirectement, les 

élève - enseignant (e) techniques d'évaluation. La progression dans laquelle l'évaluateur ou l'évaluatrice est d'abord l'enseignant ou 

élève - camarade l'enseignante, puis l'alliance élêve-enseignant(e) et enfin l'élève seul(e) est parallèle à celle dans laquelle 

élève - spécialiste local | l'enseignant(e), d'instructeur(trice), devient coapprenant(e) aux côtés de l'élève et finit conne guide, tandis que l'élève 
3 devient apprenant(e) indépendant(e). En tant qu'instructeur(trice), l'enseignant(e) choisit des instruments d'évaluation et 
Auto-évaluation énonce des critères d'évaluation. En tant qu'apprenant(e) indépendant(e), l'élève choisit des instruments d'évaluation et 
établit des critères. | 


Évaluation du contenu Évaluation du processus Évaluation du produit 
Contenu : Acquisition de faits et de Processus : Utilisation des modèles de Produit : Produit tangible résultant de 
concepts, et formulation de base et des modèles l'intégration du contenu et 
: généralisations et de spécialisés imposés par la des processus - à échanger 
Coévaluation théories puisant dans corrélation entre les faits avec d'autres. 
ENVERGURE plusieurs disciplines. et les concepts présentés 
élève - enseignant(e) par le contenu. | 
- camarade 1e 
- communauté Instruments d'évaluation - observation Instruments d'évaluation 
- habituellement choisis et conçus par - échelles d'évaluation - habituellement choisis et 
l'enseignant ou l'enseignante - inventaires conçus par l'enseignant(e) 
Normes et critères - listes de contrôle Normes et critères -listes de 
_ = choisis par l'enseignant(e) - questionnaires - choisis par contrôle 
Évaluation - par l'enseignant(e) - entrevues l'enseignant(e) 1 —chelles 
- tests et examens ou par l'enseignant(e) d'évaluation 


; l'élève 
Évaluation - par l'enseignant(e) 


Contenu : Acquisition de faits et de Processus : Application de méthodes de Produit : Produits intangibles - : 


concepts et fonmnulation de pensée avancées (systèmes croissance personnelle par 
généralisations et de conplexes d'organisation de l'intégration de la 
théories ayant trait à un l'infonnation) à la maturation affective et du 
sujet d'intérêt personnel. formulation de techniques développement cognitif. 
PROFONDEUR |Auto-évaluation de recherche personnelles. 
Réflexion L'envergure de l'évaluation impose la participation d'autres personnes. La profondeur de l'évaluation devrait requérir la 


participation d'autres évaluateurs, mais le processus d'évaluation doit progressivement être confié à l'élève tandis qu'il 
devient un(e) apprenant(e) indépendant(e). L'auto-évaluation dépend du sentiment de sa propre valeur qu'éprouve l'élève. 
Ce sentiment déterminera le degré de complexité des normes et critères et de leur application à l'évaluation du rendement. 


Instruments d'évaluation 
- choisis d'abord par l'enseignant(e), puis 


par l'élève et l'enseignant(e) et enfin DAS D AUX 
par l'élève - de l'observation 
Normes et critères - des inventaires listes de contrôle 
- choisis par l'enseignant(e), choisis de - des questionnaires échelles d'évaluation 
_ concert, choisis par l'élève - des entrevues 
Evaluation - des tests et examens 


- par l'enseignant(e), par l'élève et 
l'enseignant(e), par l'élève 


Processus continu L'évaluation doit être continue pour tous les élèves. L'enseignant(e), en tant que guide, doit être conscient(e) à tous les 
RYTHME DE - de coévaluation instants de la quête intense de l'élève surdouë(e), qui cherche à donner un sens à son système de valeurs. Les évaluations 
PROGRESSION! - d'auto-évaluation continues doivent mesurer le rendement de l'élève surdoué(e) et l'encourager et le ou la stimuler pour l'aider à réaliser son 
besoin d'auto-actualisation et à acquérir la confiance qui feront de lui une personne indépendante, créative et 


Évocation productrice. 
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3. DÉVELOPPEMENT AFFECTIF 


Les élèves surdoués se distinguent des 3.1 BESOINS, AFFECTIVITÉ, APTITUDES ET RAPPORTS 
HUMAINS 


autres élèves par : 
e leurs aptitudes cognitives 


supérieures; 


FT OR TON TV HE 


e leur curiosité intellectuelle; 


Fiaure 501 


e leur sensibilité et leur créa- 


| tivité; at € Rapports humains 
4 
; e leur capacité à être puissamment 
A G1obaux 
motivés; € : | 
, e leur maturité affective. ce Indépendants 
Les expériences d'apprentissage déve- 
f à 
lopperont ce potentiel affectif si : (Ss À 
Interdépendants 
elles reposent sur : je A 
of Dépendants 


e une connaissance des besoins, de ne I 
Égocentriques 
l'affectivité, des aptitudes et 
des rapports humains; 


e un milieu scolaire favorable au 


développement affectif; 


LE 7, . 
érieures 6, 


e un projet d'acquisition cons- 


Confiance en soi et 


Sécurité 


ciente et d'utilisation active 


compétence 


des aptitudes affectives. 


Appartenance 


un 
v 
= 
Les 
Ce 
un 
>» 
2 
© 
un 
[= 
— 
© 
a 
Lo 
[se] 


Auto-actualisation 


d'aptitudes sup 


ot Nr gt De ie Ed LS 


BESOINS 

Un préalable fondamental de tout 
apprentissage est qu'il satisfasse les 
besoins essentiels de l'apprenant ou 
de l'apprenante. 
Personality 8, Abraham H. Maslow 
présente aux éducateurs une liste de 
cinq catégories de besoins essentiels 
dont il faut tenir compte dans la 
planification et la mise en oeuvre des 
programmes scolaires. Parce que leur 
capacité affective est plus dévelop- 
pée, les élèves surdoués doivent 
pouvoir bénéficier d'expériences 
d'apprentissage différenciées, qui 
répondent à des besoins affectifs plus 


intenses. 


PULSIONS ET BESOINS PHYSIOLOGIQUES 
L'apprenant ou l'apprenante doit avoir 


satisfait ses besoins physiologiques 


8. Abraham H. Maslow, Motivation and 
Personality, (2% édition, New York, 
Harper and Row, 1954). 


Dans Motivation and 
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avant de pouvoir ou de vouloir 


s'occuper de ses autres besoins. 


Besoin de sécurité 

La sécurité, la stabilité, la dépen- 
dance, laprotectiontermra possibilité 
de ne pas être paralysé(e) par la 
peur, l'angoisse et le chaos sont au 
nombre des besoins fondamentaux. 
Malgré leurs aptitudes cognitives 
développées et leur curiosité 
intellectuelle, les élèves surdoués 
manifestent une préférence pour un 
environnement sûr, ordonné, 
prévisible, organisé et où les lois 


sont respectées. 


Sentiment d'appartenance et affection 


Tous les apprenants ont besoin 
dfaffection-  MParce quels NS OonEe 
différents, les élèves surdoués 


peuvent être tenus à l'écart par les 


autres. Ils ont un désir profond de 
surmonter leur sentiment d'isolation, 
d'aliénation et de solitude. Ils ont 
besoin d'appartenir à un groupe pour 
se développer socialement et affec- 
tivement de façon normale et de 
rencontrer des gens qui sont leurs 
égaux intellectuels pour recevoir la 
stimulation et la motivation néces- 


saires. 


Respect 

Tous les élèves ressentent le désir 
d'avoir d'eux-mêmes une image solide 
et stable, de pouvoir se respecter et 
d'avoir confiance en eux-mêmes. Le 
désir de réussite, de maîtrise et de 
compétence, d'indépendance et de 
liberté doit entrer en ligne de compte 
dans la planification des produits et 
des éléments d'évaluation d'une ex- 
périence d'apprentissage à l'intention 
des élèves surdoués. La satisfaction 


de ces besoins engendrera la confiance 
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en soi, la fierté, un sentiment de 
force et de compétence qui produiront 


A 


à leur tour la conviction d'être utile 


[7 


la société et d'y avoir sa place. 


Besoin d'auto-actualisation 


Ce besoin se manifeste chez l'élève 
par le désir d'être en paix avec lui- 
même ou elle-même. Ce produit 
intangible résulte de la réalisation 
du potentiel et des aspirations de 
l'individu. Cela signifie, dans le 
cas des élèves surdoués, qu'il faut 
planifier l'envergure et la profondeur 
du contenu, des processus, des 
produits et de l'évaluation des 
expériences d'apprentissage en 


cherchant à satisfaire ce besoin. 


AFFECTIVITÉ 

Les élèves surdoués manifestent un 
talent peu ordinaire pour la concep- 
tualisation et la généralisation. 


Cette capacité apparaît très tôt, sous 


la forme d'un système évolué de 
valeurs personnelles, qui représente 
l'effort accompli par l'élève pour 


faire face à ses besoins affectifs. 


L'affectivité englobe : 

les sentiments 
(impressions agréables ou 
pénibles, goûts et aversions en 
réaction à des stimuli et 
partiellement irraisonnés); 

les attitudes 
(prises de positions conscientes 
face à certains faits ou états); 

les convictions 
(acceptation de la vérité de 
certaines affirmations après 
examen des faits. Cette 
acceptation peut être fondée sur 
la foi, sur la confiance placée 


dans une personne 
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ou une chose, ou sur le fait que 
quelqu'un ou quelque chose nous a 


convaincus); 


les valeurs : 


(idéaux adoptés par quelqu'un 


pour guider son existence); 


les traits de personnalité 


semb 


(caractéristiques et 
particularités de la perception 
globale qu'une personne à de 
l'existence). 
Le développement affectif 

le appartenir à un continuum : 

les émotions se résolvent en 
attitudes; 

la synthèse des attitudes produit 
des convictions; 
l'intériorisation des convictions 
conduit à la formulation de 


valeurs; 


e les valeurs se manifestent sous 


la Fornreldetiranttsmde 


personnalité. 


ns ii dE- het prod pots US RS fr ENS 
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TYPES D'APTITUDES 


Cet aspect du développement correspond 
à la classification des objectifs dans 
le domaine affectif faite par David 
R. Krathwohl, Benjamin S. Bloom et 


9 


Bertrand B. Masia. Cette taxonomie 


distingue cinq catégories. 


Réception 

L'élève aborde une nouvelle expérience 
d'apprentissage dans une perspective 
issue de son système de valeurs 
rudimentaire. À ce niveau, 
l'enseignant ou l'enseignante rend 
l'apprenant ou l'apprenante plus 
sensible à l'existence de phénomènes 
et de stimuli caractéristiques de la 
nouvelle situation en intervenant 


SÉMpDavideR.  Krathwohl,0B.5s. Bloom, 

B.B. Masia, Taxonomie des objectifs 
pédagogiques, 2. Domaine affectif 

(Québec, Presses de l'Université du 
Québec, 1980). 


à trois niveaux de réception : 

e conscience d'une situation, d'un 
phénomène, d'un objet ou d'un 
état de choses: 

@e volonté de recevoir, d'accepter 
ou de tolérer un stimulus donné; 

e capacité de diriger son attention 
de façon consciente ou 
semi-consciente pour choisir un 


stimulus parmi plusieurs autres. 


Réponse 

L'élève réagit à un sujet, à un phéno- 
mène ou à une activité en manifestant 
son intérêt et son désir de partici- 
per: cet acte conduit à une partici- 


pation ultérieure. 


IV y'a trois niveauxrude réponse : 

e assentiment de l'élève qui réagit 
en obéissant, mais sans accepter 
pleinement la nécessité de son 
consentement; 

e volonté de répondre, où l'élève 
réagit volontairement; 

e satisfaction à répondre, quand 
l'élève reçoit, trouve ou prend 


plaisir et joie de l'expérience. 


Valorisation 

Le comportement de l'élève témoigne de 
son attachement à son système de 
valeurs. Cette stabilité de comporte- 
ment peut être perçue comme fondée sur 
une attitude ou une conviction. La 
taxonomie distingue trois niveaux de 
valorisation : 

e acceptation d'une valeur à 
laquelle on est disposé(e) à être 
identifié(e); 

e préférence pour une valeur que 


l'on recherche et que l'on 


désire: 


e engagement à l'égard d'une 
valeur, découlant d'une 
conviction, d'un sentiment de 
loyauté et du désir intense de la 
faire connaître en convainquant 


autrui. 


Organisation 


Quand l'élève rencontre des situations 
auxquelles plusieurs valeurs s'appli- 
quent, il devient nécessaire d'organi- 
ser les valeurs en système, de déter- 
miner les interrelations qui existent 
entre elles et d'établir celles qui 
sont dominantes et plus profondes. 
Cette catégorie comprend deux sous- 
catégories : 

e conceptualisation de la valeur, 
processus par lequel elle 
acquiert une qualité 
d'abstraction qui permet à 
l'élève de voir comment une 
valeur se rattache à celles qu'il 
ou elle possède déjà ou à celles 


qu'il lui adviendra de posséder; 


"1 


ER 


une ile d 


ds ot 


est 


e organisation d'un système de 
valeurs qui exige que l'apprenant 
ou l'apprenante rassemble un 
ensemble de valeurs et les 
ordonne entre elles de façon à 
élaborer, si possible, une 
philosophie de la vie. La 
synthèse d'une série de valeurs 
assez nombreuses peut se résoudre 
en un nouveau système de valeurs 


d'un ordre supérieur. 


Caractérisation 

À ce niveau, l'élève a élaboré et 
intériorisé un système de valeurs 
évolué sur lequel il règle ses actions 
de façon cohérente. On distingue deux 
sous-catégories : 

e un ensemble généralisé de 
valeurs, qui permet à l'élève 
d'ordonner son univers et d'y 
agir avec cohérence. Il est 
possible de se référer à ce 
comportement cohérent pour 


décrire ou caractériser l'élève; 


e une intégration des convictions, 
des idées et des attitudes de 
l'élève, qui forment une 
philosophie globale, ou vision du 


monde. 


RAPPORTS HUMAINS 


L'éducation de l'élève surdoué(e) est 
une responsabilité commune de la 
famille, de l'école, de la 
collectivité et de l'apprenant ou de 
l'apprenante. En grandissant, 
l'enfant se développe non seulement 
intellectuellement, physiquement, 
socialement et culturellement, mais 
aussi affectivement et moralement. 
L'affectivité est modelée, consciem- 
ment et inconsciemment, par une 
interaction avec diverses personnes 
dans des situations variées. Le 
nombre, la forme et la qualité de ces 
rapports évoluent au fur et à mesure 


que l'enfant grandit. Dans son livre 


Growing up Gifted, Barbara Clark 


présente les remarques suivantes : 


L'émergence précoce d'une 
conscience sociale, qui 
caractérise souvent l'enfant 
surdouéle) Mnontirenaqumimoute le 
afbesointd'établäir/plus tôtlun 
système de valeurs et de traduire 
ces valeurs en actes sociaux. 
Ceci peut commencer dans le 
contexte de la société formée par 
la classe et s'étendre ensuite au 
monde extérieur, parallèlement à 
l'élargissement des compétences 
et des intérêts de l'enfant. 10 


Son développement affectif 
SRiÉOCHaeL en CMEANLN MURS SCCUI SAC 
favorable, transformera un élève 
égocentrique et dépendant en une 
personne capable d'établir des 
rapports constructifs avec autrui. La 


prise de conscience, tant par l'élève 


1 0. Barbara Clark, Growing up 
Gifted, (eolüumbus /MONLOo/ACha reste" 
MerrilAPubiiShinaqeC'oiLr,/119790)/PE DT 102167 
MraducETon tmMbrer 
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que par l'enseignant ou par 
l'enseignante, du fait qu'ils 
doivent contribuer à la réalisation 
des objectifs et des principes 
éducatifs produit des Mrappores 
équilibrés d'interdépendance. Ces 
rapports encouragent l'élève à 
acquérir des connaissances, des 
aptitudes et à développer une 
affectivité qui l'aideront à devenir 
un apprenant ou une apprenante et un 
penseur ou une penseuse 
indépendant(e). Les produits créatifs 
de ces processus indépendants de 
réflexion et d'apprentissage, l'élève 
devra les partager avec les autres 


membres de sa collectivité ou de la 


société en général. 


1 
a 
à 


3.2 LE MILIEU D'APPRENTISSAGE ET LE 
DÉVELOPPEMENT AFFECTIF 


L'enseignement des valeurs 
prend ses racines dans les 
interactions se produisant au 
sein de la classe et dans le 
climat social de l'école en 
général. Le fait est que les 
écoles ne peuvent pas ne pas 
se conformer à un système de 
valeurs ni rester moralement 
neutres : elles sont en effet 
des communautés composées 


d'enseignants et d'élèves, qui 


font elles-mêmes partie de la 
collectivité, au sens plus 


général du terme. Les valeurs 


sous-tendant et régissant les 
actes des individus et les 


systèmes de valeurs des écoles 


sont colorés par les valeurs 
de ceux qui y exercent une 
influence. 


Pour les élèves surdoués, la 


qualité du milieu d'apprentissage est 


déterminée par : 


11. Ontario, ministère de 


l'fducation, Personal and Societal 


RS ENNRRE SR RE 
Values, À Resource Guide for the 
Primary and Junior Divisions 


(Toronto, ministère de l'Éducation, 
1983), p. 8. Traduction libre 
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Aptit 
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COAPPRENTISSAGE 


e le degré d'interdépendance 
entre l'élève et l'enseignant 
ou l'enseignante considérés 
comme coapprenants; 

e les qualités de l'enseignant 
ou de l'enseignante 
considéré(e) comme 
coapprenant(e); 

e les alliances établies au sein 
du milieu d'apprentissage; 


e Le contexte de l'apprentissage. 


+ Penser 
clairement 


-Ressentir 
des émotions 
profondes 


créatifs 


a et 
a rféren “Agir avec productifs 


sagesse 


Hoi 


Figure 3.2 


LE COAPPRENTISSAGE 

Les élèves qui possèdent des aptitudes 
intellectuelles générales supérieures 
et qui ont besoin d'expériences 
d'apprentissage différenciées peuvent 
être initiés à la méthode dite de 


coapprentissage. 


Le coapprentissage est un 
modèle qui facilite l'établissement de 
rapports constructifs entre 
l'enseignant ou l'enseignante et 
l'élève surdoué(e). Il permet 
notamment : 

e la planification, la réalisation 
et l'évaluation concertées des 
expériences d'apprentissage; 

e l'individualisation des 


programmes en fonction des 
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particularités de l'apprenant ou 
de l'apprenante, de ses besoins 
affectifs et cognitifs, et de ses 
aptitudes, intérêts et 
aspirations: 

e la maturation affective, ainsi 
que l'approfondissement et 
l'utilisation des aptitudes 
intellectuelles et des modèles de 
recherche, de façon à encourager 
la motivation, les choix et les 
évaluations personnelles; 

e l'acceptation et la prise en 
charge des responsabilités qui 
vont de pair avec l'indépendance 


et l'apprentissage indépendant. 


Dans le contexte scolaire du 
coapprentissage, les rôles interactifs 
de l'enseignant ou de l'enseignante et 


de l'élève sont souvent modifiés. 


"PARTIE 


Li. 7 dns dite pesé > HI dd 


mil abc EE - ob lise pi 


La démarche d'acquisition des 
connaissances, des aptitudes et de 
l'affectivité appropriée encourage 
l'élève à passer d'un état de 
dépendance où il ou elle se contente 
d'obéir aux instructions données à un 
état d'indépendance où il ou elle 
accepte d'être responsable de son 


apprentissage. 


L'enseignant ou l'ensei- 
gnante, en tant que participant(e) au 
processus de coapprentissage, 
reconnaît et accepte les qualités 
exceptionnelles des élèves surdoués. 
Progressivement, il ou elle abandonne 
systématiquement certaines des 
responsabilités traditionnelles 
(instructeur ou instructrice) pour 
devenir un guide et un(e) 


coapprenant(e). 
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Le milieu d'apprentissage 
est idéal lorsque l'élève commence à 
prendre en charge l'apprentissage et 
que l'enseignant ou l'enseignante se 


perçoit comme un guide. 


Figure 3.3 


Dépendance Indépendance 


Interdépendance 


Enseignant(e) Instructeur(trice) 


Les qualités de coapprenant(e) de 
l'enseignant(e) 

La maturation des sentiments, des 
attitudes, des convictions, des 
valeurs et des traits de personnalité 
se fait consciemment et 
inconsciemment. Elle découle souvent 
de l'interaction directe ou indirecte 
avec les autres membres de la 
collectivité scolaire. Pour être un 
ou une partenaire efficace de l'équipe 
de coapprentissage, l'enseignant ou 
l'enseignante cherchera à être un 
modèle de plusieurs des qualités qu'il 


est souhaitable d'inculquer aux 


élèves. 


En tant que guide, 
l'enseignant ou l'enseignante doit 
être encouragé(e) à pratiquer un grand 
nombre des qualités énumérées 
ci-après. Ces qualités doivent 
transparaître dans le comportement 


professionnel d'un enseignant ou d'une 


0 . s 
enseignante qui possède : 
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e une perception équilibrée de sa 
propre valeur; 

e un degré réaliste de respect de 
soi; 

e un honnête respect de l'élève 
surdoué(e) considéré(e) comme un 
apprenant ou une apprenante 
surdoué(e); 


e un bon sens de l'humour; 


e un grand amour de la vie et du 


savoir. 


Figure 3.4 
Sensible 
Sincère 
Empathique 
Tolérant(e) 
Serviable 


Curieux(se) Flexible 
Créatif(ve) Spontané(e) 
Intuitif(ve) Ouvert(e) 
Innovateur Honnête 
(trice) Attentif(ve) 


L'enseignant 
ou 
\ ‘enseignante 


Compétent(e) Dynamique 
Confiant(e) 
Responsable 


Ingénieux(se) 


Enthousiaste 


Charismatique 
Érudit(e) 


Instruit(e) 
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Les alliances et le milieu 
d'apprentissage 

Une équipe de planification concertée 
peut comprendre un enseignant ou une 
enseignante,un ou une élève ou un ou 
une spécialiste local(e) travaillant 
avec un ou une élève ou avec un groupe 


d'élèves. 


Pendant les premières étapes 


de la planification concertée, l'ensei- 


gnant ou l'enseignante doit veiller à 
ce que les objectifs et les projets 
qui en découlent respectent l'esprit 
des programmes d'enseignement à 
l'enfance en difficulté. Plus il ou 
elle maîtrise ses aptitudes cognitives 


et affectives et plus il ou elle 


e ! s . A 
s'engage à apprendre par lui-meme ou 


par elle-même, plus l'élève va jouer 
un rôle important dans la 
planification du programme. Une fois 
que l'élève prend la direction de 
l'alliance, l'enseignant ou 
l'enseignante devient un guide, un(e) 
conseiller(ère) et un(e) 


assistant(e). Dans ce climat, l'élève 
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réagit positivement aux expériences 
d'apprentissage et accepte de plus en 


plus de les prendre en charge. 


Il faut également donner à 
l'élève surdoué(e) l'occasion 
d'établir indépendamment des alliances 
avec d'autres élèves et des groupes 


d'élèves. 


Lorsque ce sera possible et 
nécessaire, on fera appel à la compé- 
tence d'un ou d'une spécialiste 
locale) pour offrir une expérience 
d'apprentissage différenciée 
susceptible de répondre aux besoins de 
certains élèves surdoués. Ce besoin 
devra être identifié pendant les 
premières étapes de la planification 
concertée, et les coapprenants devront 
se charger de trouver une personne 
locale ayant la compétence voulue dans 
le domaine considéré et d'entrer en 
contact avec elle. I1 faudra obtenir 
l'approbation des parents et du 
directeur ou de la directrice de 


l'école, si les règlements de cette 


dernière ou ceux du conseil scolaire 
le stipulent. L'élève surdoué(e) et 
le ou la spécialiste local(e) 
formeront dès lors une équipe qui aura 
à planifier, réaliser et évaluer un 
module spécialisé s'inscrivant dans le 
programme d'enseignement à l'enfance 
en difficulté. Dans cette alliance, 
le rôle de l'enseignant ou de 
l'enseignante sera de superviser les 


activités et de conférer avec les 


coapprenants. 


Le contexte d'apprentissage 


Le domicile de l'élève, l'école et la 
localité constituent, pour l'expé- 
rience de coapprentissage, un conti- 
nuum dans lequel l'élève surdouël(e) 
agit en tant qu'apprenant(e) 
responsable et ingénieux(se). 
L'interaction des coapprenants, si 
elle a Lieu dans des contextes très 
diversifiés, fera de l'apprentissage 
une activité dynamique, où 


l'obéissance fera place à l'action 
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et où l'apprenant ou l'apprenante, de 
consommateur ou consommatrice, 
deviendra une personne indépendante, 


créative et productive. 


Le programme des élèves 
surdoués peut être planifié et réalisé 
dans le ou les contextes suivants : 

e une salle de classe ordinaire, 
avec l'appui d'un enseignant- 
conseil ou d'une enseignante- 
conseil ou d'un consultant ou 
d'une consultante; 

e une classe spéciale, soit dans 
l'école soit dans la communauté; 

e une classe d'enfants en 
difficulté: 

e une école spéciale. 

Ces locaux ne seront pas nécessaire- 
ment tous mis à la disposition de tous 
les élèves surdoués, mais il sera bon 
de pouvoir passer d'un type d'instal- 
lation à un autre et de varier les 
milieux d'apprentissage dans chaque 


cas pour produire une interaction 


stimulante et mettre à profit des 
ressources intéressantes et perti- 


nentes. 


Le type de contexte 
d'apprentissage déterminera le temps 
dont disposeront les coapprenants et 
pourra influer sur le degré de diffé- 
renciation des expériences d'appren- 
tissage. Le choix du type de 
placement d'un ou d'une élève 
surdoué(e) devra être considéré avec 
soin; il faut en effet garantir qu'il 
sera possible: 

e d'élaborer les programmes 
d'enseignement à l'enfance en 
difficulté susceptibles de 
répondre aux besoins des élèves 
surdoués; 

e d'établir un maximum d'inter- 
action entre élèves de même 


niveau intellectuel. 


PLANIFICATION DU DÉVELOPPEMENT AFFECTIF 


À cause de ses aptitudes cognitives 


supérieures et de sa maturité 


affective, l'élève surdouéëé(e) 
développe son affectivité très tôt : 
e indirectement et inconsciemment 
par des expériences d'appren- 
tissage occasionnelles lors 
d'occasions créées par les 
coapprenants dans un contexte 
d'apprentissage; 
e directement et consciemment lors 
d'expériences d'apprentissage 


planifiées. 


L'indépendance, selon les 
principes de planification des 
programmes destinés aux élèves 
surdoués, est en essence l'acquisition 
par les élèves de la capacité de 
prendre des décisions par eux-mêmes. 
Pour prendre des décisions sages, 
l'élève doit acquérir des aptitudes 
cognitives susceptibles d'être 
intégrées à ses capacités affectives. 
Ceci suppose que l'apprenant ou 
l'apprenante choisira et analysera, à 


l'aide de ses aptitudes cognitives, 


tous les facteurs pertinents)dont T1 ou 


elle a hesoin pour adopter la meilleure 


ligne de conduite possible pour tous les 


intéressés. Le système de valeurs 
personnel de l'individu colore le 
choc ado lande ctsTonMprisenen 
dernier recours. L'élaboration d'un 
système de valeurs personnel fait 
partie intégrante du processus de 
maturation affective. L'élaboration 
de ce système de valeurs, et son 
utilisation ultérieure lorsque des 


décisions concrètes doivent être 


prises, donnera à l'individu l'estime 


de soi et le sentiment d'auto- 
actualisation dont il a besoin, 
aotamment : 

e conscience de sa propre Valeur; 

e confiance en soi; 

e force, compétence, autosuf- 

fisance; 
e réalisation du potentiel; 


e réalisation des aspirations. 
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Les enseignants et les 


élèves sont invités à étudier les i 


références suivantes, dans la publica- 


tion du ministère de l'Éducation 


intitulée Orientation 1984. Programme- 


cadre des cycles intermédiaire et 


supérieur : 
Page 10 


Page 19 


Page 22 


187 objectif du 
programme d'orientation 
- Les élèves doivent 
apprendre à bien se 
connaître. 
DENoObjecEdEMdu 
programme d'orientation 
- Les élèves doivent 
entretenir de bons 
rapports avec autrui. 
Enseignement des 
valeurs dans le 
programme d'orienta- 
ETLONS 

Annexe II. Objectifs 
d'apprentissage et 


documents à consulter. 
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Les enseignants des cycles 
primaire et moyen pourront se reporter 
aux pages suivantes de la publication 
du ministère de l'Éducation intitulée 
Personal and Societal Values. AÀ 
Resource Guide for the Primary and 
Junior Divisions (1983), dans laquelle 
ils trouveront des suggestions 
pratiques en ce qui concerne 
l'élaboration des systèmes de 
valeurs : 

Pages. 10. — 11 —- Aider les 
enfants à 


réfléchir aux 


valeurs 
Pages 12 - 13 PC hONLSAE 
Pages 14 - 15 - Un modèle de 


prise de 

décision 
Pages 16 - 17 — Contenu du 

programme 


d'études 


Pages 18 


Conseils à 
l'enseignant 
ou à 


l'enseignante 
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Le modèle décisionnel de base de la page 135 explique comment les 
aptitudes cognitives s'intègrent au développement des capacités affectives. 
Le tableau qui suit montre les correspondances entre le modèle présenté ici 
et celui de la page 14 du document Personal and Societal Vialuets RO UMASTNOU 
elle choisisse l'un ou l'autre de ces modèles, une combinaison des deux ou un 
autre modèle, l'élève disposera d'un cadre de prise de décision influencé par 


ses valeurs personnelles, celles de la société ou les deux. 


: Modèle décisionnel de base ù Modèle de prise de décision 
Élaboration de programmes pour l'élève surdoué(e) (p.135) Personal and Societal Values (p. 14) 


Identification de problème Identifier la valeur en cause et les valeurs contradictoires. 


L'élève identifie une difficulté ou un problème. . Recueillir les renseignements se rapportant au conflit. 


Question de recherche | Poser des questions qui, si elles recevaient des réponses, 
clarifieraient le conflit. 


L'élève formule une question qui cerne la difficulté ou 
le problème et autour de laquelle l'étude s'articulera. Recueillir tout autre renseignement dont le point 3 a révélé 
l'importance. 

3. Options 
Faire une liste de toutes les solutions possibles. 
Sur la base du simple bon sens, de ses convictions, de 
ses intérêts et de lignes de conduite générales, l'élève 
prépare des réponses raisonnables à la question. 


4. Données : critères et valeurs Étudier les ramifications de chaque option. 
L'élève utilise les données et Examiner les valeurs qui sont à l'origine de chaque option et 
À à isoler les valeurs les plus importantes. 
a) choisit les critères (ou normes) d'évaluation des 
options, 


b) classe les critères selon les valeurs qu'ils 
représentent. 


5. Synthèse Choisir la meilleure option. 
L'élève arrête la meilleure décision possible pour Énumérer les raisons qui justifient le choix. 
l'instant en cotant chaque option selon les critères et à 
la lumière de la situation actuelle. 
6. Évaluation de la conclusion 10. Évaluer la décision à la lumière des critères suivants : 
L'élève détermine si la conclusion ou la décision restera Est-elle réalisable? 
acceptable par la suite. 
Résout-elle le conflit? 
Vous satisferait-elle si elle vous était appliquée? 


Dans quelle mesure la décision respecte-t-elle les droits 
d'autrui? 


Crée-t-elle de nouveaux problèmes? 


Quelles répercussions la décision aurait-elle si elle 
était appliquée universel lement ? 


A-t-on négligé des données importantes ? 


La décision défend-elle des valeurs essentielles au 
bien-être des individus et de la société? 


1. Mise en oeuvre de la décision 


L'élève entreprend de mettre la décision en oeuvre. 


8. Évaluation Reconsidérer la décision. 


L'élève évalue le bien-fondé de la décision et le succès 
des mesures prises. 


4. DÉVELOPPEMENT COGNITIF 


Nous présentons ci-après, avec la 
permission du Centre Niagara de 
l'Institut d'études pédagogiques de 
l'Ontario, un plan de croissance du 
développement cognitif, ou intellec- 
tuel, qui est adapté des travaux 
oOroimaux del A-MDOpPp, UP. Robinson 
et F.G. Robinson.l2 Ce schéma est un 
modèle parmi d'autres : les ensei- 
gnants peuvent choisir un autre modèle 
ou une combinaison de modèles de 
développement des aptitudes intellec- 
tuelles et l'appliquer aux activités 
de recherche ou d'exploration. Il 
faudra modifier ou adapter ce plan et 
son application aux modèles de 
recherche en fonction des besoins et 
des aptitudes particulières des élèves 
surdoués visés par les programmes 
d'enseignement à l'enfance en diffi- 


culté. Les options, modifications 


PPT MRPOPD UPPER ODiINnSONnNer 

F.G. Robinson, Basic Thinking Skills 
(St. Catharines, Institut d'études 
pédagogiques de l'Ontario, Centre 
Niagara, 1974). 


et adaptations doivent être conçues de 
façon à élargir et approfondir les 
processus de pensée des élèves 
surdoués et à garantir qu'ils 
développent leur maîtrise 


intellectuelle. 


Les élèves surdoués ont la 
capacité de devenir des penseurs et 
des chercheurs de talent. Leur 
potentiel de croissance, dans le 
domaine cognitif, peut être cultivé 
par la mise en oeuvre d'expériences 
d'apprentissage visant à : 

e faire entrer en jeu un nombre 
illimité d'aptitudes 
intellectuelles; 

e développer une vaste gamme 
d'aptitudes intellectuelles et de 
modèles de recherche pour aider 
les élèves à devenir des penseurs 


autonomes; 


e utiliser ces aptitudes 
intellectuelles et ces modèles de 
recherche pour trouver des 
solutions originales et 
stimulantes à des questions et à 
des problèmes réels; 

e donner sa place et favoriser le 


raisonnement abstrait. 


Figure 4.1 € ENT COGNITIF 
Degré 
d'abstraction 


Abstrait 


Symbolique 


Imagé 


Concret 


D fus D 
Illimité 
Considérable 
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4.1 NOMBRE D’'APTITUDES 
Il faut encourager les élèves surdoués 
à acquérir une multitude de capacités 
affectives et d'aptitudes cognitives, 
qui les aideront à devenir des 
penseurs et des apprenants autonomes. 
Lamfigqure 4.2, page GO donne une vue 
globale de ces aptitudes et modèles, 
notamment : 

e Le développement des aptitudes 
intellectuelles de base: 

e l'intégration des aptitudes 
intellectuelles, qui débouchera 
sur des aptitudes encore plus 
avancées; 

e l'application des aptitudes 
intellectuelles appropriées à 
l'élaboration de modèles de 
recherche; 

e la modification des modèles de 
base pour permettre l'exploration 
de sujets spécialisés, la 
résolution de problèmes précis ou 
l'étude de questions 


particulières. 


4.2 
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Après avoir accumulé, 
assimilé et fait la synthèse des apti- 
tudes intellectuelles ou des modèles 
de recherche et d'exploration, 
l'apprenant ou l'apprenante 
entreprendra de formuler de nouveaux 
modèles. Ces modèles sont 
individualisés pour répondre aux 
exigences sans cesse changeantes de 
l'élève, et ils sont spécialisés pour 
correspondre à des situations ou à des 
problèmes nouveaux. Les modifications 
peuvent être mineures ou majeures et 


leur champ est illimité. 


TYPES D’'APTITUDES 


Le plan de croissance du développement 
CON IELENCOUVEe 
e les aptitudes intellectuelles de 
base; 
e les aptitudes intellectuelles 


intégrées; 


e Les modèles de base (recherche, 
résolution des problèmes et prise 
de décision); 


e les modèles spécialisés. 


Les annexes à la fin de ce 
document présentent la filière de 
croissance de chaque aptitude 
intellectuelle et un aperçu de chaque 


modèle. 


Les aptitudes intellec- 
tuelles doivent être envisagées comme 
des instruments de collecte et d'orga- 
nisation de quantités considérables de 
faits et de concepts. Les modèles 
sont des cadres donnant forme aux 
instruments d'organisation. Ces 
instruments et les modèles correspon- 


dants faciliteront la formulation des 


conclusions et des généralisations. 


Figure 4.2 
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Modèle fondamental 
de résolution 
des problèmes 


Modèle décisionnel 


Modèle physico- 
scientifique 


Modèle faisant 
intervenir le hasard 


Modèle d'étude 
de cas 


Modèle 
corrélationnel 


Modèle 
logique 


Modèle de résolution 
de problèmes 
mathémat iques 


Causalité 


Corrélation 


Logique 


Modêle de lecture 
critique 


Modèle de rédaction 
descriptive 


Modèle de 
rédaction d'essais 
Modèle de 
rédaction narrative 


| LOPRRT. de base | latente spécialisés Au 


personnalisés 


La description des aptitudes 
intellectuelles fondamentales et inté- 
grées donnée ci-dessous est reprise, 
avec la permission des auteurs, du 
livre intitulé Basic Thinking Skills 
(ESA SMPOpp UP Robinson et F6. 
Robinson). 

LES APTITUDES INTELLECTUELLES DE 


BASE 


Les quatre aptitudes intellec- 
tuelles de base sont : 
e L'observation: 
e la correspondance; 
er lancrass Et icat ton 
e la sériation. 
L'observation est la capacité 
de se servir de tous ses sens 
pour déterminer les caracté- 
ristiques d'un objet ou d'un 
événement. Bien que les acti- 
vités spontanées du nourrisson 
dénotent déjà une capacité 
d'observation, celle-ci 
intéresse l'éducateur ou 


l'éducatrice quand l'enfant 
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commence à distinguer et à 
coordonner les divers modes 
d'exploration sensorielle de 
l'environnement. L'emploi 
des sens à des fins diverses 
passe par plusieurs phases, 
jusqu'à ce que l'enfant 
arrive à planifier ses 
observations à l'avance au 
lieu de simplement réagir à 
sa perception des événements 
extérieurs et qu'il atteigne 
le point où il sera capable 
d'utiliser des auxiliaires 
mécaniques (loupe, petit 
télescope, etc.) pour élargir 
le champ de ses observations 


(voir l'annexe A, page 125). 


La correspondance est 
l'appariement d'objets ou 
d'événements, ou de groupes 
d'objets ou d'événements. Au 
niveau le plus simple, les 


enfants rapprochent deux 
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objets, comme lorsqu'ils 
donnent un biscuit à un de 
leurs partenaires de jeu. À 
un niveau plus complexe, ils 
accomplissent une opération 
qui pourrait être appelée 
correspondance multiple, 
dans laquelle il faut rap- 
procher des groupes d'objets 
en faisant correspondre 
chaque série de parents au 
groupe d'enfants voulu pour 
former des familles (voir 


l'annexe A, page 125). 


La classification consiste à 
regrouper des objets et des 
événements d'après leurs 
similarités (mettre ensemble 
des chaussures, rassembler 
des jouets pour le centre de 
sciences ménagères, faire 
une liste des records dans 
le monde du sport, etc.). 


La classification est l'une 


des aptitudes intellec- 
tuelles les plus impor- 
tantes. Elle permet de ne 
pas avoir à traiter chaque 
phénomène comme un événement 
distinct, mais d'y réagir en 
fonction de la classe à 
laquelle il appartient. 

Elle permet une réduction 
considérable de l'effort 


intellectuel. 


La complexité des méthodes 
de classification peut 
varier très largement. Au 
niveau le plus simple, 
l'enfant décidera si un 
objet appartient à un 
ensemble donné. Si, par 
exemple, son père place dans 
ses bras un chiot remuant, 
l'enfant reconnaîtra la 
classe à laquelle il appar- 


tient et-diramichiens. AUX 


niveaux plus complexes, 
l'enfant choisit des 
éléments qui se trouvent à 
l'intersection de deux 
classes qui se chevauchent 
(des pommes vertes 
appartiennent à l'intersec- 
tion de l'ensemble des 
objets verts et de 
l'ensemble des pommes) et 
apprend par la suite à mani- 
puler les classifications 
hiérarchiques (le cougar 
appartient à la classe des 
félins, qui appartiennent à 
la classe des mammifères qui 
appartiennent à la classe 
desmvertebres) POUR Einir, 
il comprend les rapports 
innombrables qui peuvent 
exister entre les classes 
hiérarchiques, les classes 
subordonnées étant toujours 
moins peuplées que les 
classes supérieures (voir 
l'annexe A, pages 126 et 


1270) 
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La sériation consiste à 
ranger objets et événements 
d'après certaines diffé- 
rences caractéristiques 
(différences de longueur, 
de poids, de degré de 
beauté ou de courage, 
etc.) Lalcapaciténd'or- 
donner des objets commence 
quand l'enfant auquel on 
présente deux objets en lui 
demandant d'indiquer celui 
qui est plus grand que 
l'autre “par rune_derses 
dimensions peut désigner 
IMObieEmvOoUTU Re 
sériation devient plus tard 
une opération beaucoup plus 
flexible. L'enfant est 
capable de sérier un groupe 
d'objets selon un critère 
et de les réordonner 
ensuite selon un autre. On 
n'aura pas de mal à 
concevoir que des objets 


peuvent appartenir 


simultanément à plus d'une 
série (voir l'annexe A, 


pages 126 et 127). 


Les aptitudes intellec- 

tuelles intégrées. Les cinq 

aptitudes intellectuelles 

intégrées sont : 

e le raisonnement 
proportionnel; 

e le raisonnement 
compensatoire; 

se lamnulEedipicarton logique; 

e le raisonnement 
corrélationnel; 

e le raisonnement 


probabiliste. 


Le raisonnement propor- 
tionnel permet de déterminer 
l'ordre de grandeur de 
divers groupes les uns par 
rapport aux autres. Les 
exemples de rapports simples 
abondent, dès la petite 


enfance. Un enfant qui 
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s'attend à ce qu'on 
distribue un morceau de 
gâteau par personne 
reconnaît très tôt qu'il y 
a injustice si un de ses 
camarades de jeu reçoit un 
plus gros morceau de gâteau 


que lui. 


De la même façon, sachant 
que Georges reçoit une 
voiture chaque fois que 
Catherine reçoit deux 
camions, il sera très vite 
capable de dire combien de 
camions un enfant doit 
recevoir si on donne trois 
voitures à l'autre. Enfin, 
le raisonnement 
proportionnel permet aux 
adultes de manipuler des 
notions complexes comme les 
vitesses, les pourcentages, 
les rabais, les 
commissions, etc. (voir 
annexe B, pages 128 et 


129). 


Le raisonnement compensa- 
toiresportessur le concept 
d'équilibre et sur les 
changements d'équilibre. 
Lorsqu'un système subit un 


changement, il faut noter 


IMampleur et la direction dau 


changement et prendre, le 
cas échéant, des mesures 
susceptibles de 
contrebalancer le 


changement. 


Par exemple, si on place un 
poids sur un fléau de 
balance, la balance va 
pencher d'un côté. Il y a 
plusieurs façons de la 
remettre en équilibre. Une 
des premières réactions des 
enfants est évidemment de 
retirer le poids. Les 
enfants plus âgés proposent 
d'autres mesures 
compensatoires : placer un 


poids de l'autre côté ou 


déplacer les poids d'un 
côté ou des deux jusqu'à ce 
que l'équilibre soit 


rétabli 


I1 n'est pas 
toujours possible 
d'intervenir dans un 
système sans l'altérer de 
façon permanente; l'enfant, 
dans ce cas, ne peut pas 
inverser la situation comme 
il ou elle le fait 
d'habitude. On peut alors 
introduire les notions 
d'échantillons 
expérimentaux et 
d'échantillons témoins. Il 
SAC EMAMUE TS eEUn 
système comme référence (ou 
témoin), et chaque 
expérience illustre une 
possibilité d'ajustement 
différente. Autrement dit, 
les échantillons servent à 
montrer les conditions de 


référence et l'effet de 


chaque variable indépendante 
sur le système (voir 


l'annexe B, page 128). 


Fasmuleipiicationsilontiaque 
est souvent présentée comme 
un simple prolongement de la 
classification simple. 

Cette opération consiste à 
envisager simultanément deux 
dimensions des objets ou des 
événements. Classer la 
population selon le sexe est 
une classification simple; 
créer dans chaque catégorie 
les sous-catégories 
WénEantS Met MadU tes Mecs E 
une classification à entrées 
MU Ep hESE Ceci constitue 
un exemple d'application du 
concept de multiplication 
logigue, puisque chaque 
élément est classé selon 


deux critères : dans la 
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classification à entrées 
multiples, une petite fille 
appartient au sous-groupe 
des enfants de sexe 
féminin, tandis que 
grand-père est un élément 
de la cellule des adultes 


de sexe masculin. 


Auteur de 
catégories distinctes, une 
des dimensions de la 
multiplication logiquespeuc 
être une série représentant 
une variable continue (par 
exemple la hauteur). De la 
même façon, une multipli- 
cation logique peut avoir 
comme dimensions deux 
séries au lieu de deux 
classifications distinctes. 
L'exemple le plus courant 
est celui de la courbe où 
les variables continues 


sont définies par deux 


dimensions. Les 
caractéristiques d'un 
élément sont représentées 
par sa position dans le plan 
du papier quadrillé, 
autrement dit par les 
coordonnées du point (voir 


l'annexe B, page 128). 


Le raisonnement corréla- 
tionnel est lui aussi un 
prolongement de la 

class iilLCartTonsel dela 
MUMEMMpIMe AE On rOoGHrqUuer El 
permet de tenir compte des 
CaSsMoUTLSsSONteNmEndle 
l'ordinaire, qui dévient de 
la normale ou qui ne sont 
pas justes. Une corrélation 
exprime un rapport entre 
diverses variables dans les 
cas où chaque événement ne 
suit pas nécessairement la 
tendance générale. Lors- 


qu'une variable fluctue, une 
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autre variable la suit, 
mais sans que le rapport 
aithatétremparfait. _ Il-est 
faux par exemple de dire 
ate les jeunes gens 
conduisent mal. TMS UE EE 
de rencontrer une fois un 
jeune homme qui conduit 
Hé SDOUTAUMOTNESICANEMRECE NU 
de dire qu'il y a un 
rapport entre l'âge et la 
qualité de la conduite. Le 
raisonnement corrélatif 
consiste à identifier un 
rapport et à indiquer sa 
d'iTeCEdOTMiIPOSHEMLVeNCU 
négative) et sa force (voir 
l'annexe B, pages 128 et 


1722). 


Le raisonnement probabi- 


liste vise a déterminen les 


chances qu'a un événement 
de se produire. Rares, 


dans notre monde, sont les 
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e# PA 


événements que l'on peut 
prédire avec certitude. Il 
est plus précis d'établir 
leur probabilité. 
Habituellement, cela veut 
dire qu'il faut déterminer 
la proportion d'événements 
réussis : l'enfant commence 
en apprenant à distinguer 
entre les événements 
réussis et les événements 
non réussis. À un niveau 
plus élevé, on étudie les 
rapports entre les succès 
et les échecs, qui 
débouchent sur la 
probabilité statistique 
plus*traditionnelle (voir 


l'annexe B, page 128). 


Certains enseignants suivent 
le schéma de croissance des pages 132 
et 133 pour développer les aptitudes 
intellectuelles de base et les 
aptitudes intégrées de leurs élèves et 


les appliquer ensuite, selon les 


besoins, aux modèles d'exploration et 
de recherche. D'autres, par contre, 
préfèrent partir du modèle de base 
d'une activité de recherche, du modèle 
de résolution des problèmes, du modèle 
décisionnel ou des deux et introduire 
au fur et à mesure les aptitudes 
intellectuelles nécessaires. cette 
méthode donne à l'élève une raison 
immédiate d'apprendre et d'appliquer 
les aptitudes voulues. Ces tel'a 
procédure utilisée dans le modèle 


spécialisé. 


La filière de chaque apti- 
tude intellectuelle comporte plusieurs 
niveaux ou étapes par lesquels il faut 
passer avant d'atteindre une intensité 
ou profondeur intellectuelle corres- 
pondant à la capacité des élèves 
surdoués. Le recours à ces aptitudes 
supérieures conduira à l'élaboration 
de concepts très riches et à la 
découverte de généralisations très 
bien pensées, qui sont hors d'atteinte 


de la plupart des élèves. 
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Modèle de base d'une activité de 
recherche, modèle fondamental de 
résolution de problèmes, modèle 
décisionnel de base 

Les aptitudes intellectuelles de base 
et les aptitudes intellectuelles 
intégrées interviennent au niveau de 
l'élaboration et de l'utilisation des 
modèles de recherche, d'exploration 
systématique et de communication. Les 
aptitudes correspondant à un modèle 
particulier sont énumérées en regard 


de ce modèle, aux pages 134 et 135. 


Les méthodes d'élaboration 
du modèle de base d'une activité de 
recherche sont présentées dans la 
publication du ministère de 
l'Éducation intitulée Initiation. à la 
recherche. Suggestions aux 
enseignants, 1979. Ce modèle est 


résumé à la page 134. Il peut être 


s 


adapté à l'intention d'élèves de tout 


A 
âge. 


Le modèle fondamental de 
résolution de problèmes et le modèle 
décisionnel de base sont le 
développement du modèle de base d'une 
activité de recherche; ils sont 
utilisés lorsque l'objet n'est plus 
d'étudier des thèmes, mais des 
questions et des problèmes 
Ces modèles sont 


particuliers. 


présentés aux pages 134 et 135. 


Les modèles spécialisés 


Une fois que les élèves sauront mener 
des recherches de façon indépendante 
et avec compétence, on pourra les 
initier aux modèles spécialisés qui 
conviennent à la question, au problème 
ou au thème à l'étude. Des trois 
modèles de base découlent dix modèles 
spécialisés dont chacun contient des 
modifications précises caractéris- 


tiques d'une discipline donnée. 
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Lanfigquresdt hdécritnla 
filiation des modèles spécialisés, 
indiquant pour chacun les concepts et 
les aptitudes mis en jeu. Cette 
filière n'est donnée qu'à titre 
indicatif: on la modifiera en fonction 
des besoins et des intérêts des 
élèves. Certains modèles reposent sur 
des préalables, et l'analyse rend la 


séquence évidente. 
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Les modèles de base donnent 
à tous Les élèves un cadre qui les 
aidera à explorer des thèmes, à 
résoudre des problèmes et à prendre 


des décisions. Les modèles 


spécialisés, qui sont des modèles de 
base modifiés à des fins précises, 
fourniront aux élèves surdoués des 
structures de référence plus complexes 


qui conviennent mieux à des esprits 


plus larges. 
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Figure 4.3 


FILIÈRE DE CROISSANCE 
DES MODÈLES DE BASE 
ET DES MODÈLES SPÉCIALISÉS 


Démarche 
corrélationnel le 


Modèle 
physico-scientifique 


Concepts : 
Comparaison honnête 
Variable dépendante 
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descriptive 
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Figures de style 


Démarche 


de communication 
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servation 

Classification 

Sériation 


Production d'un style 
descriptif 


Modéle faisant intervenir 
le hasard 


Sélection aléatoire 
Répartition aléatoire 

Aptitudes : 
Classification à 
entrées mltiples 
Mesures 


Modéle d'étude de cas 


Concepts : 
Degré de certitude 


ptitudes : 

pplication des rêgles 
de la preuve pour 
évaluer la fiabilité 
et la valeur de 
l'information 


Conc: 


Modèle de rédaction 
narrative 

pts : 
obTème central 
Intrique 

Personnages 
Caractéristiques 

- physiques 

- de comportement 

- affectives 
Cadre 


Structurer le récit 


Modèle corrélationnel 
pts : 

Rapports 

Direction de rapports 
Force des rapports 

Cas aberrants 

Aptitudes : 

Habileté graphique 
(diagrammes de dispersion) 
Calcul de “r* 
Interprétation de "r" 
Raisonnement corrélationnel 


Modèle de rédact ion 
des essais 


Modèle de lecture 


Met 
Parti pris 


Aptitudes : 

econstruire l'argument 
de l'auteur(e) 
Techniques de 
résolution des problèmes 


Organisation des données 


Aptitudes : 
niques de 


résolution des 
problèmes 


Élaboration de 


partir de modèles 


Les élèves surdoués auront à apporter 
des modifications, mineures ou 
majeures, aux modèles existants pour 


les adapter à leurs études spéciali- 


œ 


sées. Nous montrons dans les pages 
suivantes comment 
e appliquer une grille de classifi- 
cation à entrées multiples au 
modèle de base d'une activité de 
recherche et au modèle de rédac- 
tion des essais; 
e modifier légèrement le modèle de 


rédaction des essais pour 


élaborer un nouveau modèle de 


rédaction d'éditoriaux. 


F Le modële de base d'une activité de recherche est le 
LE MODÈLE DE BASE D'UNE ACTIVITÉ DE RECHERCHE cadre retenu pour aider l'élève à articuler ses 


recherches et à atteindre une conclusion légitime 


Expérience initiale 


Question dæ 
recherche ? Les données recueillies proviennent de sources 

diverses et sont présentées dans un tableau de 

classification à entrées mitiples. 

TITRE 
Sous-titre[sous-titre[sous-LiEre[sous-titre) 
Options 
surgir au cœurs de la phase 
cæeillette de l'informetion 

me [II] 


Œcide, à la lumière (Ainsi organisées, les données permettent à l'élève de 
ide 1"fnformet ion recæeillie, 


Le modèle de rédaction des essais est le cadre retenu 
pour structurer un produit tangible. 
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LE MODÈLE DE RÉDACTION DES ESSAIS 


- Expérience initiale 
L'élève énonce sa thèse en se fondant sur la 
conclusion. 


Question de 
recherche 


Organtsat fon 


Information 


La thèse est analysée à la lumière des données du Synthèse 
tableau de classification à entrées multiples. 


Communication de 
la concluston 


L'élève voudra peut-être exprimer une optnton tranchée 

3 propos des données ou de la conclusion, 11 faut 

élaborer un nouveau cadre, ou mdèle, susceptible de 

permettre l'exposé d'une opinion; ce mdèle pourrait Évaluat {on 
être un modèle de rédaction d'éditoriaux, 


pirant de ses expériences, 
l'élève établit la nécessité de 
communiquer un point de vue 
personnel . 


je 
L'élève s'inspire de son 
expérience de départ pour isoler 
| let mttre en relief un point de 
vue particulier, 


? 


L'élève présente son point de 
vue sous forme de thèse, 


L'élève choisit les aspects 
principaux de l'argument pour 
analyser la thèse, 

PLAN 


L'élève recueille et organise 
—1'infomation pour approfondir 
les faits. 


L'élève dresse le plan qu'il ou 
DE de elle suivra pour rédiger l'essal 


F1_F2 F3 F4 Fn 


litiiis sis 3 e Argument Conclus Ton Remarques 
| finales 
== 
ed ue 
un ne 


L'élève : 
a) évalue le bien-fondé de 
l'essai à la lumière du point 


Nous conseillons à l'élève qui désire établir un 
modéle de rédaction d'éditoriaux de s'inspirer du 
modèle de rédaction des essais. 11 ou elle pourra 
également analyser des éditoriaux du journal local 
pour isoler les objectifs et les structures 


1 où elle pourra aodifier le modèle de 


rédaction des essais pour en faire un 
[modèle de rédaction d'éditoriaux. 


LE MODÈLE DE RÉDACTION DES ESSAIS 


nspirant de ses expériences, 
lève établit la nécessité de 
communiquer un point de vue 

personnel . 


Expérience 
initiale 


L'élève s'inspire de son 
expérience de départ pour {soler! 
et æettre en relief un point de 
vue particulier. 


Question d 
recherche 


L'élève choisit les aspects 
principaux de l'argument pour 
analyser la thèse. 


Organisation 


L'élève recueille et organise 
l'information pour approfondir 
les faits. 


Information 


L'élève dresse le plan qu'il œ 
elle suivra pour rédiger l'essa Smthèse 


L'élève rédige son essai en Communication de 
[sufvant le plan établ{, la concluston 


de vue nfttal; 
b) relit son essai pour corriger! 
toutes les fautes de 

grammaire et d'orthographe. 


de vue {nft{al; Évaluation 


cormunes 
aux deux formes de textes. Armée) de ces données, 


LE MODÈLE DE RÉDACTION DES ÉDITORIAUX 


S'inspirant de ses expériences, 
l'élève établit la nécessité de 
communiquer un point de vue 
personnel . 


L'élève s'inspire de son 
expérience de départ pour 1soler 
et ættre en relief un point de 
ue particulier. 


L'élève présente son point de 
vue sous forme d'opinion. 


L'élève choisit les aspects 
principaux pour analyser 
l'opinion. 


L'élève recueille et organise 
l'information pour approfondir 
les faits. 


L'élève dresse le plan qu'il ou 
elle sufvra pour rédiger 
l'éditorial 


cauction Thèse Argument ConcTus Ton 
Opinion Persuasion 
faits 


L'élève rédige en 
sutvant le plan établi. 


Ib) relit son essai pour corriger! 
toutes les fautes de 
grameire et d'orthographe. 


Les modèles personnalisés 
L'intégration de l'envergure, ou com- 


plexité, et de la profondeur, ou 
intensité, de leurs facultés intellec- 
tuelles donne aux élèves surdoués des 
instruments puissants pour explorer 
les thèmes et aborder de front les 
problèmes et les questions. L'acqui- 
sition et l'utilisation d'une gamme 
étendue de modèles spécialisés leur 
enseignent comment y apporter des 
modifications en fonction de leurs 
besoins. Lorsque leur développement 
cognitif arrive à maturité, les élèves 
surdoués deviennent des penseurs 
indépendants qui sont totalement 
maîtres de leur apprentissage. 


4.3 LA FAMILIARITÉ 
Les élèves surdoués ont le potentiel 
voulu pour devenir des producteurs 
créatifs. Ils voient des rapports 
inhabituels et divers entre les 
choses, ils ont la capacité de 


découvrir des idées et des solutions 


originales et ils sont capables d'être 


des penseurs ouverts, souples, 


originaux et articulés. 


L'un des treize buts de 
l'éducation est d'aider tous les 


élèves à devenir habiles, adaptables 


et créatifs à l'école et dans la vie. 


Cet objectif a une conséquence 
importante en ce qui concerne les 
élèves surdoués : il faut les 
encourager à agir comme des êtres 
créatifs et producteurs dans la 
société. Cet encouragement, ils le 


recevront si nous concevons des 
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milieux et des expériences d'appren- 
tissage propices à la formulation 
d'idées qui indiquent une progression 


allant du connu au bizarre, en 


passant par l'original. 


Pour favoriser la créativi- 
té, le milieu d'apprentissage doit 
bénéficier : 

e d'installations matérielles 
stimulant la créativité; 

+ d'enseignants désireux de 
développer les qualités 
professionnelles décrites à la 


page 48 du présent document. 


Les expériences d'appren- 
tissage doivent permettre le dévelop- 
pement de la créativité par l'inté- 
gration : 

+ des capacités affectives; 

e des aptitudes cognitives; 

e des talents ou dons particuliers; 
e de l'intuition. 


Dans son livre Teaching the 
Gifted Child,13 James J. Gallagher 


énumère les étapes que traverse, à son 
avis, l'esprit créateur pour produire 
quelque chose. Elles sont : 

e la préparation; 

e l'incubation; 

e l'inspiration; 


e la vérification. 


Dans Creative Learning and 


142; 


Teaching, Paul Torrence et 


R.E. Myers distinguent cinq étapes 
dans la démarche créative de 
résolution des problèmes : 
+ percevoir les problèmes et les 
défis; 


e découvrir le vrai problème; 


13. James J. Gallagher, Teaching the 
Gifted Child (Boston, Allyn and 
Bacon Inc., 1975). 

14. E. Paul Torrence et R. E. Myers, 
Creative Learning and Teaching 
(New York, Dodd, Mead and Co., 
1970). 


82 


+ produire plusieurs solutions 
possibles; 
e évaluer les idées; 
e se préparer à mettre les idées 
pratique. 
Nous énumérons en page 134 les huit 
étapes du modèle fondamental de 
résolution des problèmes : 
e identification du problème; 
e question de recherche; 
e options; 
e information; 
+ synthèse; 
e évaluation de la conclusion; 
e résolution du problème; 
e évaluation. 


Le tableau des pages 


en 


suivantes montre les rapports existant 


entre ces trois démarches. En en 


faisant la synthèse, les élèves 


obtiendront peut-être une méthode qui 


les aidera à produire des solutions 


originales et utiles à des questions 


ou à des problèmes concrets. 
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James J. Gallagher, Teaching the FS Pa 
Gifted Child (Boston, Allyn and 
Bacon Inc., 1975), pages 249-250, 


1. Préparation 
- essentiellement une étape 
d'identification du problème 
et de cueillette de 
l'information servant à isoler 


le problème ou la question. 


Incubation 
- pendant la période 
d'incubation, l'élève ajoute 
de nouveaux renseignements à 
ceux qu'il possède déjà et les 
réorganise inconsciemment. 


2. 


Creative Learning and Teachin 
York, Dodd, Mess and Co., 197 
pages 78-88. 
IDE D nue DRE 
1. Percevoir les problèmes et les 
défis 
= T'apprenant où l'apprenante 


2. Découvrir le vrai problème 


- Tapprenant ou l'apprenante 


3. Produire diverses solutions 


possib es 
- les apprenants avancent 


ul Torrance et R. E. Myers, Modèle fondamental de résolution 
(New|des problèmes 
0), - Élaboration de programmes pour 


l'élève surdouë(e) p. 134 


Sn... 


1. Identification du problème 

- l'élève identifie une lacune 
ou une situation qui présente 
un problème. 


rencontre une situation 
difficile, contradictoire, des 
ambiguïtés, des incertitudes, 
des paradoxes, des lacunes 
dans le savoir, etc. 


2. Question de recherche 

- l'élève formule une question 

examine les faits pour isoler qui clarifie le problème. 

le problème ou la situation 

qui l'intrique en se servant : 

. de ce qu'il sait par 
expérience; 

. de manuels et autres 
documents ; 

. de l'expérimentation; 

. de la collecte de données 
nouvelles, 


3. Options 
- l'élève propose plusieurs 


options acceptables qui 
répondent à la question posée 
pour résoudre le problème. 


collectivement un grand choix 
de solutions possibles après 
une séance de remue-méninges; 
4. Information 


- l'élève recueille les données 
voulues pour chaque option, 


on peut formuler des questions 
stimulantes en partant des 
instructions suivantes : 
. autre utilisation; 
. adaptation; 

. modification; 

. agrandissement; 

. réduction; 

. substitution; 

. réarrangement ; 

. inversion; 

. combinaison. 
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Gallagher Torrance Modèle fondamental de 
résolution des problèmes 
RES ES PR Rue 
3. Inspiration 4. Évaluer les idées 


5. Synthèse 
- à ce point, l'élève a soudain - les apprenants choisissent les - T'éTève parvient à une 


des idées, des concepts ou une meilleures idées en formulant conclusion en choisissant, à 
solution au problème ou à la des critères d'évaluation. là lumière des renseignements 
question. Exemples : recueillis, l'option qui 

. coût; répond le mieux à la question 

. temps; posée pour résoudre le 

. utilité; problème. 


. commodité; 
. acceptation sociale. 


4. Vérification 
- l'élève vérifie le bien-fondé 

de l'idée retenue à l'issue 

des trois premières étapes. 


6. Évaluation de la conclusion 
- l'élève s'assure que la 
conclusion répond 
effectivement à la question 
initiale et résout le 
problème. 


5. Se préparer à mettre les idées |7. Résolution du problème 
en pratique - l'élève résout Île problème. 
- l'apprenant ou l'apprenante 
met l'idée en pratique; 
- d'autres changements peuvent 
s'imposer; 
- la mise en oeuvre exigera 
peut-être la production 
d'idées nouvelles. 


8. Évaluation 
- l'élève vérifie le bien-fondé 
de la solution avancée pour 
résoudre la contradiction 
initiale. 
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Outre son application au 
modèle fondamental de résolution des 
problèmes, le raisonnement créatif 
devient un élément inhérent du modèle 
de base des activités de recherche et 
du modèle décisionnel de base que les 
élèves utilisent pour proposer toute 
une gamme d'options susceptibles de 


répondre à la question de recherche. 


Les dix modèles spécialisés 
contiennent presque tous des démarches 
conçues délibérément pour forcer les 
élèves à penser de façon créative ou 
améliorer la créativité. Les élèves 
en ont besoin dans le modèle logique 
pour explorer les réponses possibles à 
la question de recherche. Ils ont à 
penser de façon créative dans la phase 
de mise en oeuvre du modèle de lecture 
critique pour organiser leur travail 
de comparaison des démarches de 
l'auteur ou de l'auteure aux normes 


appropriées. Les modèles de rédaction 


narrative font appel du début à la fin 
à la créativité, tant au niveau de la 
pensée que de la production. Les 
élèves surdoués qui choisissent le 
modèle de rédaction des essais auront 
à mettre leur créativité à contribu- 
tion pour analyser la thèse qu'ils ont 
choisie. 11 faut encourager les 
élèves à trouver des façons nouvelles 
et stimulantes de préparer et de pré- 
senter leurs arguments, qu'il s'agisse 
de méthodes simplement originales ou 
de méthodes surprenantes et sortant de 
l'ordinaire. Les autres modèles 
(modèle physico-scientifique, modèle 
faisant intervenir le hasard, étude de 
cas), à l'instar des modèles de base, 
encouragent la créativité pendant la 
phase d'exploration des réponses pos- 
sibles à la question de recherche. 

Les élèves surdoués trouveront des 
méthodes variées et originales de 
cueillette de l'information sur laquel- 


le leurs conclusions seront fondées. 


86 


Pour tous les modèles, y compris le 
modèle corrélationnel, il faudra 
concevoir des produits tangibles 
originaux pour présenter les 


conclusions. 


Les producteurs créatifs 
sont des personnes auto-actualisées. 
Elles ont à leur disposition un 
répertoire d'aptitudes intellectuelles 
et de modèles de recherche ou 
d'exploration dont elles peuvent 
s'inspirer pour créer de nouveaux 
modèles. La création de modèles 
personnalisés donnera aux élèves 
surdoués des méthodes de production 
créative caractérisées par la spon- 
tanéité, l'originalité, la sensibilité 
et la conviction. Les enseignants 
doivent être prêts à accepter et à 
encourager les efforts que font les 
élèves pour créer des instruments 
d'organisation et des structures 
allant beaucoup plus loin que nos 


suggestions. 
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DEGRÉS D'ABSTRACTION 

11 semble que les enfants passent par 
plusieurs phases de développement de 
leurs aptitudes intellectuelles, 
chaque phase correspondant à des 
niveaux de rendement différents. Les 
filières de croissance des aptitudes 
intellectuelles de base et des 
aptitudes intellectuelles intégrées 
(annexes À et B) indiquent ces niveaux 
de rendement. En général, les enfants 
utilisent à chaque étape des niveaux 
de représentation différents : le 
concret, l'imagé, le symbolique et, 
enfin, l'abstrait (voir l'annexe 8, 
page 128). Les enseignants doivent 
planifier les expériences d'appren- 
tissage en tenant compte de la 
capacité qu'ont les élèves surdoués 
d'atteindre très tôt des niveaux 


d'abstraction complexes et évolués. 


L'extrait suivant de Basic 
ainonolesnen CSI, GS 666 A6 oi) Cho 
Robinson et F. P. Robinson, donnera 
aux coapprenants une meilleure compré- 
hension des niveaux de représentation 
efficace. 


Une facon de faciliter l'applica- 
tion des aptitudes intellectuelles 
de base est de produire une repré- 
sentation visuelle de ce que 
1Jtétève a l'intention de faire. Au 
début, la représentation pourra 
être très concrète : c'est le cas 
par exemple des enfants qui se 
servent de modèles réduits d'autos 
pour représenter la position des 
voitures dans une situation dont 
ils sont des participants. 
L'évolution normale sera d'abandon- 
ner les représentations concrètes 
au profit des images, diagrammes et 
autres représentations de plus en 
plus abstraites. Cette progression 
semble liée à une utilisation de 
plus en plus complexe des solu- 
tions. Les démarches qu'ils utili- 
sent pour arriver à ces schématisa- 
tions sont souvent très person- 
nelles; l'enseignant ou l'ensei- 
gnante pourra donc décider 
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d'encourager ses élèves à trouver 
des méthodes personnelles de 
représentation graphique des 
problèmes. Malgré ces diffé- 
rences personnelles possibles, il 
existe néanmoins certaines 
caractéristiques communes que 
l'enseignant ou l'enseignante 
pPoumrasmertresenerelt ere 
facilité avec laquelle l'enfant 
choisira la représentation 
correspondant le mieux au 
problème sera une indication de 
sa capacité à comprendre le 
problème dans son contexte. Si 
on lui demande par exemple de 
calculer la différence de taille 
entre l'élément le plus grand et 
l'élément le plus petit d'une 
série d'objets, il devrait 
choisir une représentation basée 
sur la sériation plutôt que sur 
les proportions ou les probabili- 


tés. Il devra aussi savoir 
choisir les catégories de repré- 
sentation appropriées. Ces 


aptitudes sont d'une grande 
importance dans les classifica- 
tions à entrées multiples et dans 
les représentations graphiques. 
La flexibilité dans l'emploi des 
techniques de représentation est 
l'une des caractéristiques de la 
séquence de développement que les 
enseignants devront chercher à 
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Cut LVerr LE ete Et Gieet Plus sa compétence 
remarquer que : 
augmente, plus l'élève apprend à 
(1) L'élève doit comprendre que les 


systèmes de représentation sont appliquer sa capacité de repré- 
arbitraires. mMisMsontautidLes 

dans la mesure où ils reflètent sentation à des situations plus 
l'effet de diverses situations 

contradictoires, mais ils n'ont complexes et par des méthodes 
pas de valeur intrinsèque. Et on 

peut très bien représenter la plus évoluées. C'est pour ces 


situation par d'autres méthodes. 
situations que les modèles 
(2). UL'élève doit recourir à des 


représentations de plus en plus spécialisés ont été conçus. 
efficaces, autrement dit qui 

contiennent de moins en moins de Chaque modèle est un cadre 
renseignements inutiles. bal 

s'agit là d'une des caractéris- constitué d'une série d'étapes 
tiques de la progression des 

objets réels aux représentations que l'apprenant ou l'appre- 
schématiques abstraites en pas- 

sant par les objets symboliques nante peut suivre pour 


et par les images. 
Lé = æ” Lé 
résoudre un problème général ou 


BIRT tevendoitisavoiridentifier 
les problèmes pour lesquels les particulier, ou prendre des 
données sont insuffisantes et qui 
n'ont par conséquent pas une décisions justifiées dans des 
Setlessolution. Il néy a pas; 
dans leur cas, de représentation situations générales ou particu- 
idéale, puisque le problème peut 
être schématisé, mais il n'est lières. En ce sens, les modèles 
pas possible d'en déduire la 
solution unique. |? de base, les modèles spécialisés 


15 UT... POpp, JP. Robinsonçet 
F.P. Robinson op. cit., p:. 17S4)8) 
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et les modèles personnalisés 
peuvent être considérés comme les 
représentations ultimes de 


diverses situations. 


4.5 L'INTÉGRATION DES DOMAINES AFFECTIFS 


ET COGNITIFS 


la tiqure 3,1 (Capacité a ressentir,.des 
émotions profondes par la croissance 
affective), à la page 37, et la figure 
4.1 (Capacité de penser clairement par 
le développement cognitif), à la page 
58, représentent le développement 
affectif et cognitif comme un phénomène 
rayonnant dans plusieurs directions. 

Les expériences d'apprentissage doivent 
être conçues pour encourager les élèves 
dfprogresseriduncentrenvers ls 
circonférence dans toutes ces directions 
pour développer leur potentiel au 
maximum. Le degré de différentiation 
des expériences d'apprentissage sera 


déterminé par une évaluation des 


besoins, des aptitudes, des intérêts et 


des aspirations de chaque élève. 


Les expériences préparées à 
l'intention des élèves surdoués doivent 
favoriser un développement affectif et 
cognitif qui approche autant que 
possible la circonférence. Le degré 
d'indépendance, de créativité et de pro- 
ductivité est fonction de la quantité et 
de la qualité des aptitudesket de len- 
vergure et de la profondeur des expé- 


riences d'apprentissage dans lesquelles 


toutes les aptitudes sont intégrées. 


La figure 4.4#{(Capacitesasagie 
avec sagesse par l'intégration) peut 
être utilisée comme un instrument poly- 
valent d'évaluation des besoins des 
élèves. Les notions générales énumérées 
le long de chaque rayon et les divers 
niveaux de rendement indiqués par les 
filières de croissance, aux annexes À, 
B, D et E, donnent aux coapprenants des 


= 


éléments qui les aideront à établir des 
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listes de contrôle. Ces listes l'enseignant ou à l'enseignante et à 
peuvent servir à préparer des profils l'élève des données essentielles pour 
indiquant les résultats et les besoins les premières étapes de la 

affectifs et cognitifs de chaque planification. 


personne. Les profils fournissent à 


Figure 4.4 _ carAciET L'inn 


DAS UE asp NE 
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5. MODIFICATION DES PROGRAMMES 


5.1 CYCLES PRIMAIRE ET MOYEN 


Dans une première phase, les 
coapprenants des classes du cycle 
primaire et moyen pourront choisir des 
questions, des problèmes ou des thèmes 
assez généraux qui formeront les 
fondations sur lesquelles les 
programmes d'enseignement à l'enfance 
en difficulté seront bâtis. Dans le 
cas des élèves surdoués, il faudra 
ga sanEdT: 

e le caractère multidisciplinaire 

des modifications; 
e le caractère multidisciplinaire 


de l'enseignement. 


Cette démarche devrait déboucher 
sur : 
e la volonté intrinsèque et 
extrinsèque de répondre aux 
besoins, intérêts, aptitudes et 


aspirations des élèves; 


e l'envergure et la profondeur du 
contenu, des processus et du 
produit; 

e une clarification et un 
épanouissement des connaissances 
et de l'affectivité par un 
processus de transfert; 

e un renforcement et une 
amélioration des aptitudes 
cognitives et techniques par la 


pratique. 


5.2 CYCLES INTERMÉDIAIRE ET SUPÉRIEUR 


aux cycles intermédiaire et supérieur, 
les programmes sont des séries de un 
ou de plusieurs cours. Ces cours 
s'inspirent en général des programmes- 
cadres du ministère de l'fÉducation, 
mais ils doivent êtres transformés en 
programmes d'enseignement à l'enfance 


en difficulté dans le cas des élèves 


surdoués. Pour adapter les programmes 
des cycles intermédiaire ou supérieur, 
les coapprenants doivent assouplir au 
maximum les points suivants: 

e l'élaboration des cours inspirés 
d'un programme-cadre; 

e la répartition du temps 
d'enseignement; 

e l'élaboration des cours ne 
relevant pas des 
programmes-cadres; 

e l'élaboration des expériences 
périscolaires; 

+ l'établissement des-critères de 


délivrance des diplômes. 


ÉLABORATION DE COURS INSPIRÉS D'UN 
PROGRAMME-CADRE 

Les cours enrichis de niveau avancé 
répondront peut-être à certains 


besoins des élèves surdoués et peuvent 
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être incorporés aux programmes 
d'éducation de l'enfance en 
difficulté.1® Les coapprenants 
détermineront pendant les séances de 
planification l'étendue des 
modifications à apporter pour répondre 
aux besoins des élèves surdoués. On 
se reportera à la grille de la page 31 
pour planifier les expériences 


d'apprentissage qui "dépassent celles 


d'une classe ordinaire". 


Un comité chargé de l'iden- 
Ctiémncatron/MdumpliacementReEsdTem 
révision pourra recommander qu'il est 
possible de répondre en partie aux 
besoins-particuliers d'un ou dune 
élève surdoué(e) d'une année 
quelconque en le ou la plaçant dans 


une école secondaire. Si les agents 


16. Ontario, ministère de l'Éducation, 


Les écoles de l'Ontario aux cycles 


intermédiaire et supérieur (Toronto, 


ministère de l'Éducation, 1984), 
Sec HOnMA 6 Rp MIEr 
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de supervision locaux ont 


auparavant autorisé un ou une élève 
du palier élémentaire à s'inscrire 
à des cours à crédit du palier 
secondaire, le directeur ou la 
directrice de l'école secondaire 
pourra accepter l'élève dans un ou 
plusieurs cours 


de ce palier, qui 


seront alors un élément de son 
programme spécial, et il ou elle 
sera responsable de l'évaluation du 
rendement de cet ou cette élève et 


de la délivrance des crédits. Les 
cours de niveau avancé seront 
suffisamment stimulants pour 
certains élèves surdoués; pour 


d'autres, toutefois, il faudra 
peut-être recourir à des cours de 


niveau avancé enrichis. 


RÉPARTITION DU TEMPS D'ENSEIGNEMENT 
Les directeurs d'école accordent 
des crédits aux élèves qui ont 


terminé avec succès un cours 


comportant un minimum de 110 


heures. Il faudra néanmoins 
prendre des dispositions 
spéciales pour les élèves 
surdoués qui sont susceptibles de 
terminer ces cours plus tôt que 
prévu en raison de la rapidité de 
leurs progrès. C'est au direc- 
teur ou à la directrice de 
l'école qu'il revient d'effectuer 


cette répartition; le rythme 


d'apprentissage devra être 
discuté pendant la planifi- 


cation.l?7 


La compression est une 
méthode acceptable d'enseignement 
rapide du contenu requis d'un 
cours. Cette méthode peut 
convenir aux élèves : 

e dont les intérêts les ont 
æe 7 . . 
amené à assimiler à 


l'avance certaines matières 


du cours; 


17. Ibid, section 2.3, p. 5. 


e_ dontles M apritudesser la 
motivation les amèneront à 
assimiler et à maîtriser plus 
rapidement le contenu et les 
processus. 

L'envergure et le degré de maîtrise 
des connaissances et des aptitudes 
acquises récemment ou antérieurement 
peuvent être déterminés par les 
procédés suivants : 

e évaluations occasionnelles 
pendant la phase de 
plan dEetcattonr 

e évaluations par l'administration 
de tests préliminaires et de 
tests-bilans. 

Pour les.stimuler, on peut laisser aux 
élèves surdoués le temps d'approfondir 
les sujets qui les intéressent person- 
nellement en prévoyant : 

e d'éliminer du cours les matières 
et les aptitudes que l'élève 


= 


connaît déjà; 
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e d'éviter les répétitions 
inutiles; 
e de modifier le rythme de 


progression. 


On peut compresser certains 
sujets ou l'ensemble d'un cours. En 
compressant des sujets, on peut 
libérer un certain nombre d'heures qui 
seront réparties sur l'ensemble du 
semestre ou sur l'année. Pendant ces 
périodes de liberté, les élèves 
surdoués pourront choisir et étudier 
des sujets connexes qui les intéres- 
sent personnellement. Le tableau 
suivant montre trois possibilités de 


modification et les domaines de 


différentiation correspondants. 


NT 


ls ds à. 


SR - SL D À 2 


DE. ss 


RARE) 
d'un ou 
plusieurs 
sujets d'un 
cours 
inspiré d'un 
programme- 
cadre pour 
permettre de 
libérer des 


heures 


Modification 


- planifier de concert un où 
plusieurs sujets d'appoint qui 
se rapportent à un thème du 
cours inspiré d'un programme- 


cadre 


planifier de concert un ou 
plusieurs sujets qui sont sans 


rapport avec le thème du cours 
fnspiré d'un programme-cadre 


planifier de concert un module 
ou un mini-cours consacré à 
l'étude d'une aptitude 
intellectuelle particulière, 
d'un modèle de recherche ou 


d'un modèle spécialisé ou d'une 


aptitude technique avancée 
susceptibles d'être utilisés 
pour la préparation d'un sujet 
ultérieur 


Différenciation 


97 


- différenciation du contenu et 
du produit par la profondeur 


- différenciation du contenu et 
du produit par le type et la 
profondeur 


- différenciation du processus 
par le type, l''envergure et 
le rythme de progression 


Certains coapprenants 
préfèrent compresser un cours complet 
pour libérer plus d'heures pendant la 
deuxième moitié du semestre ou de 
l'année scolaire. Le ou les sujets 
d'appoint étudiés pendant ces heures 
de liberté peuvent se rapporter ou non 
au cours. Cette forme de modification 
peut convenir à toute une gamme de 


situations et mettre à contribution un 


grand choix de ressources. 


En évaluant les points forts 
et les besoins des élèves surdoués, 
les coplanificateurs découvriront 
peut-être un processus cognitif ou un 
groupe de processus qui gagneraient à 
être développés ou approfondis. C'est 
pourquoi il est préférable de placer 
les heures de liberté consacrées aux 
sujets d'appoint ou les mini-cours 


avant le cours compressé inspiré d'un 


programme-cadre. 


remminiscoursmdoitmconmprendne 
l'élaboration de modèles de recherche 
spécialisés ou l'acquisition 
d'aptitudes techniques avancées qui 
soient immédiatement applicables aux 
sujets qui seront ensuite abordés dans 
lercours inspiré d'un 

programme-cadre. L'application de la 
ou des aptitudes nouvellement acquises 
ardeux ÉOnCtIONnS 

e constituer le facteur de 
différenciation (envergure) de 
l'expérience d'apprentissage; 

e augmenter et compléter le 
répertoire de modèles dont 
l'élève peut se servir pour 
continuer à élaborer des modèles 
personnalisés d'apprentissage 


indépendant. 


Le tableau qui suit résume 
les deux modifications envisagées et 
les domaines de différenciation cor- 


respondants. 
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Compression 
de l'ensemble 
d'un cours 
inspiré d'un 
programme - 
cadre pour 
permettre de 


libérer des 


heures 


ns sr 


————— 


- planifier de concert un ou 


Modification 


plusieurs éléments d'appoint 
qui formeront un où des modules 
se rapportant au cours 
compressé 


planifier de concert une unité 
sans rapport avec le cours 
compressé et susceptible de 
devenir un nouveau cours 
compressé inspiré d'un 
programme-cadre, un module de 
cours inspiré d'un programme- 
cadre où un cours où module non 
inspiré d'un programme-cadre 


Différenciation 


- différenciation du contenu, du 
processus, du produit et de 
l'évaluation par le type, 
l'envergure, la profondeur et 
le rythme de progression 


différenciation encore plus 
grande du contenu, du pro- 
cessus, du produit, et de 
l'évaluation par le type, 


l'envergure, là profondeur et 
le rythme de progression 


ÉLABORATION DE COURS NON INSPIRÉS 
D'UN PROGRAMME-CADRE 

Lorsqu'on détermine qu'un ou une 
élève surdoué(e) requiert un cours 
qui n'est pas un cours inspiré d'un 
programme-cadre du ministère de 
l'Éducation, on pourra élaborer un 
cours non inspiré d'un programme- 
cadre et l'intégrer au programme de 
cet élève. Il faudra particuliè- 
rement veiller à respecter les 


dispositions contenues dans Les 


écoles de l'Ontario aux cycles 
intermédiaire et supérieur 18 


sujet des cours non inspirés des 


au 


programmes-cadres. Ces cours 
offrent des possibilités illimitées 
de différenciation des expériences 
d'apprentissage : 

e pour répondre aux besoins des 


élèves surdoués; 


set Secttonm6e 19, PR 


e pour stimuler les aptitudes et 
cultiver le potentiel des 
coapprenants; 

e pour élargir le champ d'intérêt 
des élèves surdoués; 

e pour réaliser les aspirations 
des élèves surdoués. 

Certains éducateurs intè- 
grent parfois l'apprentissage en pré- 
parant des programmes multidiscipli- 
naires donnant droit à des crédits 
multiples pour tenir compte de 
l'envergure, des processus, des 
produits et de l'évaluation du 
contenu. Les programmes multidisci- 
plinaires peuvent être composés de 
cours inspirés d'un programme-cadre, 
ou être articulés autour de cours non 
inspirés des programmes-cadres. La 
plupart des enseignants jugent toute- 
fois que les programmes-cadres leur 


laissent suffisamment de latitude pour 


créer des cours multidiscipli- 


naires. 


Il importe néanmoins que le 
choix des cours obltigatoïrest et 
facultatifs aide les élèves à réaliser 
leurs aspirations et que l'introduc- 
tion de cours non inspirés des 
programmes-cadres n'empêche pas 
ultérieurement l'élève de poursuivre 
des études universitaires ou 


professionnelles. 


Le tableau qui suit explique 
les avantages des cours non inspirés 
des programmes-cadres dans le cas des 


élèves surdoués. 
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Modification Différenciation 


============--==============ESST EEE = 


- sélection du contenu et des |- possibilités de différencia- 
processus qui peuvent être tion maximum de tous Îles 
intégrés pendant l'élabora- éléments de l'expérience 
tion d'un programme multi- d'apprentissage à tous Îles 


Cours non 


inspirés des 


programmes - disciplinaire niveaux du développement 
affectif et cognitif pour 
cadres - Sélection du contenu et des encourager les élèves sur- 


doués à devenir dans la 
société des êtres actifs, 
indépendants, créatifs et 
productifs qui agissent avec 
compétence, intégrité et 
bonheur 


processus dépassant les 
programmes-cadres du 
ministère de l'Éducation 


permettant des 


expériences 


- mise au point de processus et 
de produits sortant nettement 
de l'ordinaire 


d'apprentissage 


différenciées 
- réalisation des objectifs 
pédagogiques contribuant au 
développement affectif 


dépassant 


celles d'une 
- contextes et milieux 


classe d'apprentissage inhabituels 


ordinaire souplesse de la répartition 
du temps d'enseignement pour 
permettre la réalisation des 


objectifs 


programmes et cours conçus 
pour permettre plusieurs 
modalités d'apprentissage 


AU-DELÀ DE L'ÉCOLE 


a) Les études personnelles 

Pour répondre aux besoins et aux 
intérêts des élèves, on peut adapter 
les programmes à leur style de 
travail. On encouragera les élèves 
qui développent leurs propres modèles 
d'apprentissage à poursuivre l'étude 
des sujets qui les intéressent en 
travaillant sans supervision. Les 
conditions relatives aux études 
personnelles présentées en page 29 du 
document Les écoles de l'Ontario aux 
cycles intermédiaire et supérieur 
doivent être respectées. Enseignants 
et élèves sont invités à se reporter 
aux pages 26 et 27 de la publication 
du ministère de l'Éducation intitulée 
Intégration et coopération. Le centre 
de ressources intégré à l'apprentis- 


sage, qui fournit un modèle général de 


planification des études. 
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11 faut évaluer, pendant la planifi- 
cation, le niveau de compétence aux 
études personnelles de l'élève. Le 
plan doit prévoir l'acquisition de 
nouvelles aptitudes et 
l'approfondissement des aptitudes 


actuelles. 


La sélection, la planification, 
l'exploration, la surveillance, le 
compte rendu et l'évaluation du ou des 
sujets traités dans le cadre des 
études personnelles peuvent être 
abordés par diverses méthodes, qui 
seront choisies en fonction des 
besoins et des aptitudes de 


l'apprenant ou de l'apprenante. 


Les coapprenants peuvent partir 
des sujets d'un cours de niveau avancé 
ou avancé enrichi inspiré d'un 
programme-cadre pour choisir des 


questions qu'ils aimeraient explorer 


dans leurs études personnelles. certe 
démarche peut soit remplacer l'étude 
du même sujet en classe, soit être 

7 æ e . . æe æe 
réservée aux périodes libérées par les 


compressions de cours. 


Le plan de travail 
fournira les précisions suivantes : 
e objectifs à atteindre dans 
l'étude du sujet; 
e identification des éléments 
de l'expérience d'apprentissage; 
e Calendrier couvrant la période 
réservée à l'étude du sujet dans 
une classe ordinaire. 
Chaque élève doit avoir la latitude de 
modielerelestype, lienveraurenetcela 
profondeur du contenu et des 
processus. L'intention du programme 
de l'élève surdoué(e) doit se refléter 


par un produit créatif qui peut être 
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communiqué à un auditoire convenable 
et choisi à l'avance. La profondeur 
de l'expérience d'apprentissage doit 
se manifester par une autonomie plus 
grande et un plus grand respect de 
soi. La différenciation du rythme 
d'apprentissage dépendra des 
contraintes temporelles. L'évaluation 
peut être différenciée par son 
envergure, sa profondeur ou son rythme 
de progression. Les études 
personnelles offrent de nombreuses 
possibilités de perfectionnement des 


techniques d'auto-évaluation. 


La méthode consistant à 
isoler, aux fins d'étude personnelle, 
des sujets de cours inspirés d'un 
programme-cadre ou ceux de cours 
autorisés non inspirés des 


programmes-cadres peut être étendue 


et incorporer plusieurs sujets 
apparentés qui formeront ensemble un 
module. On peut même aller encore 
plus loin et élaborer ainsi un cours 
complet. L'étude personnelle d'une 
partie importante ou de la totalité 
d'un cours permettra aux élèves 
surdoués de faire preuve de créativité 
dans la planification de tous les 
aspects des expériences 
d'apprentissage différenciées. Cette 
liberté en matière de planification, 
de réalisation et d'évaluation des 
cours encouragera les élèves à : 
e accepter d'être responsable de 
leur apprentissage; 
e prendre possession de leur 
apprentissage; 
e prendre landirectionsdemleur 


apprentissage. 


Le tableau qui suit présente 
les caractéristiques des études 


indépendantes. 
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2=22S==S2S22:2Es 


Les études 


personnelles 


favorisent 


l'indépendance 


de la pensée 


et de 


l'apprentissage 


PE ET a to 42 
planification concertée d'un |- différenciation des pro- 


Modification Différenciation 


sujet ou d'un module repris 
d'un cours inspiré ou non 
d'un programme-cadre, aux 
fins d'études personnelles 


cessus, du produit et de 
l'évaluation par leur 
envergure et par leur 
profondeur 


planification indépendante 
d'un sujet ou d'un module 

repris d'un cours inspiré ou 

non d'un programme-cadre, aux 
fins d'études personnelles 


différenciation des pro- 
cessus, du produit et de 
l'évaluation par leur type, 
leur envergure et leur 
profondeur en mettant 
l'accent sur le rythme de 
progression 


planification concertée ou 
indépendante de l'ensemble 
d'un cours inspiré ou non 
d'un programme-cadre, aux 
fins d'études personnelles 


différenciation du contenu, 
du produit et de l'évaluation 
par leur type, leur enver- 

gure, leur profondeur et leur 
rythme de progression 


b) L'éducation coopérative 


Tous les élèves, y compris les 
élèves surdoués, doivent pouvoir 
participer aux programmes 


d'éducation coopérative. 
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Les ressources locales peuvent 
répondre à certains besoins et 
aspirations des élèves surdoués. Ces 
ressources humaines locales pourront 
enrichir l'apprentissage de l'élève et 
l'aider à réaliser son potentiel. 
L'enseignant ou l'enseignante, s'il ou 
elle est perceptif(ve), saura 
reconnaître quand le temps est venu de 
faire appel aux spécialistes locaux 
pour offrir des expériences 
d'apprentissage dépassant celles des 


classes ordinaires. 


Tous les programmes 
d'éducation coopérative comportent des 
activités périscolaires. Les cours de 
ce type organisés à l'intention des 
élèves surdoués doivent respecter les 
dispositions énoncées dans Les écoles 


de l'Ontario aux cycles intermédiaire 


et supérieur (pages 24 à 26). 


CONDITIONS D'OBTENTION DU DIPLÔME 


En vue de faciliter la gestion et la 
modification des programmes de 
certains élèves surdoués, la direction 
de l'école peut retrancher jusqu'à 
quatre des seize crédits 


obligatoires.19 


En d'autres termes, le 
programme de ces élèves peut 
comprendre un minimum de douze crédits 
choisis parmi les trente nécessaires à 
l'obtention d'un diplôme. Cette 
option sera utilisée avec la plus 
grande prudence si l'on considère 
qu'elle risque de nuire aux chances 
d'admission de l'élève aux études 
universitaires et aux bourses 


correspondantes. 


19. This ect lonMAENO SD MISE 
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6. LE PLAN 


Dans Les années de formation, les 
lignes de conduites relatives à la 
planification stipulent qu'il 
"appartient au ministère de fixer des 
orientations générales" et que "les 
enseignants, individuellement ou en 
groupe, ont la tâche, sous la conduite 
dumdirecreurm lou direcEmice) de 
l'école, de planifier pour chaque 
classe des programmes particulièrement 
adaptés aux enfants dont ils ont la 
charge".20 Ces dispositions sont 


réaffirmées dans Les écoles de 


l'Ontario aux cycles intermédiaire et 


er : << . e 
SsuperleurSetsprecHseessdesraconsencone 


plus détaillée, en ce qui concerne les 


enfants-en“difficulté,-dans-la Loi sur 


l'éducation. 


2IDr Ontario ,mnministerende 
l'Éducation, Les années de formation 
Moronto/Mrimisteremdemtedueation, 
HOT) jus 2 


surdoué(e) 


Un ou une élève déclaréi(e) 
par un comité 
d'identification, de placement et de 
révision est autorisé(e) à suivre un 
programme d'enseignement à l'enfance 
en difficulté qui est "fondé sur les 


résultats d'une évaluation 


continue".21 


Les programmes destinés aux 
élèves surdoués doivent : 
e correspondre à leurs besoins 
affectifs et cognitifs reconnus; 
e offrir des expériences 
d'apprentissage différenciées 
conçues pour tenir compte de 
leurs 
- aptitudes confirmées, 
- intérêts manifestés, 


- aspirations exprimées. 


21. Loi sur l'éducation, paragraphe 


WCT) sr waste 


Le programme d'un ou d'une 
élève déclaré(e) surdoué(e) doit 
reposer sur un plan qui comprenne : 

e des objectifs précis; 

e un inventaire des services 
éducatifs susceptibles de satis- 
faire ses besoins. 

Le processus de planification des 


programmes pour élèves surdoués est le 


Figure 6.1 


LE PROCESSUS 
DE PLANIFICATION 


Collecte : Formulation 
Evaluation 
des besoins 


des données Personnalisation 


Contenu 


Évaluation 
récapitulative 
aux fins de 
compte rendu 


Objectifs 


Développement 
affectif 


et 
cognitif 


nEnNnMANOT D 


3 0H EE —0 < mn 


Produit 


(DO RS IOI 


Évaluation 
préliminaire 
d'orientation 


30% NN + h+QO zx 


Encouragement Développement 


Mise en oeuvre 


20-t% 0 + h + 3 © — D 


même que celui des programmes destinés 
à tous les autres apprenants. 


La figure 6.1 décrit ce processus. 


Les séances initiales de 
planification seront une activité 
concertée à laquelle participeront les 
enseignants et les élèves. Dans les 
premières phases de la planification 
concertée, on se penchera sur les 
aspects suivants : 

+ les buts de l'éducation 
concernant tous les élèves 
(voir pages 7 à 9); 

e le principe concernant les 
élèves surdoués (voir page 23); 

e les caractéristiques générales 
des élèves surdoués et les 
besoins correspondants (voir 
pages“11-et 19 3-22);; 

e les partenaires de l'activité 
d'apprentissage (voir pages 49 


et 50); 
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e le contexte d'apprentissage (voir e les négociations relatives aux 


HJECEE, QU Ge Ge modifications du programme. 


e l'organisation du programme et 


les modifications à envisager Une fois ces décisions 


(voir pages 93 à 104). prises, les coapprenants peuvent 
entreprendre d'établir le plan des 
Pendant la phase de expériences d'apprentissage. 


planification concertée, l'enseignant 


ou l'enseignante et les élèves 6.1 LA STRUCTURE DU PLAN 
pourront s'ils le désirent élargir ou Les tableaux des pages 114 à 121 se 
modifier la description des décomposent en quatre parties, chacune 
caractéristiques générales et des portant sur un aspect de l'expérience 
besoins correspondants pour préparer d'apprentissage 
des listes de contrôle. Les e le contenu; 
renseignements recueillis à l'aide de e le processus: 
ces listes peuvent servir à.prendre e le produit; 
des décisions en ce qui concerne : e l'évaluation. 
+ le choix d'objectifs convenant Chaque partie se divise à son tour en 
aux élèves surdoués; deux sections : 
+ l'identification des partenaires e un guide décrivant le contenu, le 
de l'expérience d'apprentissage: processus, le produit ou 
. le lieu d'implantation des l'évaluation: 


expériences d'apprentissage; 


e un plan relatif au contenu, au 
processus, au produit ou à l'éva- 
luation. 

Chaque "guide" est organisé de façon à 
encourager les coapprenants à examiner 
un des éléments de l'expérience 
d'apprentissage et à envisager des 
méthodes de différenciation de cet 
élément selon quatre dimensions : 

e le type: 

e l'envergure; 

e la profondeur; 

e le rythme de progression. 

Par son format, chaque "guide" force 
les coapprenants à pondérer leurs 
réponses à une série de questions 
rangées sous les cinq rubriques 
suivantes : 

e analyse; 

e inventaire des besoins; 

e formulation des objectifs; 


e élaboration: 
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e évaluation. 
La page opposée de chaque "guide" est 
un "plan" dans les cases duquel les 
coapprenants pourront inscrire leurs 
réponses aux questions. Nous vous 
recommandons de photocopier chaque 
page des "plans" avant de les 


utiliser, en prévision des séances de 


planification ultérieures. 


6.2 ÉLABORATION DU PLAN 


Pendant la phase de préparation du 
plan, les données seront plus faciles 
à consulter si vous photocopiez les 
tableaux suivants pour les utiliser 
comme fiches de travail 

e la grille de différenciation 

(page 31); 
e le tableau de description du : 


contenu (page 32); 
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e le tableau de description du 
processus (page 33); 

e le tableau de description du 
produit (page 34): 

e le tableau de description de 


l'évaluation (page 35). 


La série de suggestions 
donnée dans les pages qui suivent 
pourra aider les coapprenants à se 
servir des guides pour planifier les 
quatre éléments de l'expérience 
d'apprentissage : 

a) identifier les besoins affec- 
tifs et cognitifs des élèves: 

b) choisir un ou des éléments de 
l'expérience d'apprentissage à 
développer pour répondre aux 
besoins affectifs et 
cognitifs; 

c) choisir un sujet d'étude: les 
coapprenants pourront s'ils le 


désirent élaborer 


e le plan d'une unité complète 


articulée autour d'une 


question, duun 


problème ou 


d'un thème général: 


ou 


e le plan d'étude d'un sujet 


précis; 

d) identifier les 
chaque élément 
différencier. 
général pas en 


les dimensions 


dimensions de 
CHOSE QUE 

On ne met en 
relief toutes 


de tous les 


éléments de l'expérience 


d'apprentissage: 


e) sehreporter aux guides 


décrivant le contenu, le 


processus, le produit et 


l'évaluation. 


ANALYSE 


L'analyse donnera un aperçu du 


contenu, du processus, 


du produit et 


de l'évaluation. Cet aperçu peut être 


réparé au cours d'une séance de 
P 
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remue-méninges; il sera utilisé pour 
répondre aux questions de la colonne 
"analyse". Les réponses peuvent être 
reportées dans les cases voulues de 


cette colonne. 


L'enseignant ou 
l'enseignante ou le chef de file du 
groupe aura peut-être à poser des 
questions plus fouillées ou à 
compléter les renseignements 
disponibles pour s'assurer que les 


dimensions ont été considérées. 


INVENTAIRE DES BESOINS 

L'inventaire des besoins, dans le 
guide comme dans le plan, exige des 
coapprenants qu'ils classent les 
réponses qu'ils ont données pendant la 
séance de remue-méninges. Le nombre 
de catégories et les critères de 


classification sont implicitement 


fournis par les questions des colonnes 


réservées à cette évaluation dans les 
guides. Deux questions fondamentales 
distinguent ces catégories : 
e Qu'est-ce que les apprenants 
savent déjà? 


e Que doivent-ils apprendre? 


FORMULATION DES OBJECTIFS 


Une fois que les besoins auront été 
définis en ce qui concerne le contenu, 
le processus, le produit et 
l'évaluation, les coapprenants 
pourront formuler les objectifs de 
l'apprentissage, sous la forme de 


résultats à obtenir. 


Certains coapprenants 
répondent aux questions des colonnes 
"analyse", "évaluation des besoins" et 
"formulation des objectifs" pour 
chacun des quatre éléments et en font 


la synthèse pour obtenir un objectif 


primaire avant de passer à l'étape 
suivante. D'autres préfèrent 
terminer les pages du plan dans 
l'ordre, -Illune après Manbre,set 
faire ensuite la synthèse de tous 


les renseignements pour dresser un 


schéma général de l'unité d'étude. 


ÉLABORATION 
Les réponses aux questionsde cette 
colonne du guide fourniront aux 
coapprenants des suggestions 
d'activités éducatives 
correspondant aux objectifs. Les 
décisions provisoires concernant 
les aspects suivants peuvent être 
mises sous leur forme définitive et 
reportées sur le plan : 
e ressources scolaires et 
Communautaires, y compris les 
partenaires de l'expérience: 


e les contextes: 


les -modifications à apporter aux 
programmes, y compris dans le 


calendrier. 


ÉVALUATION 


Les coapprenants sont invités à 
réfléchir au programme ét à leur 
travail pour donner plus de 


profondeur aux expériences 


D/ 


d'apprentissage. LemrecCours 
d'autres évaluateurs, à côté des 
coapprenants, élargira les 
résultats. En incorporant le modèle 
de la page 106 aux réponses aux 
questions du plan, les coapprenants 
pourront élaborer et mettre en oeuvre 
des méthodes d'évaluation efficaces 
qui les encourageront à rechercher 


l'excellence. 


Les renseignements découlant 
d'une évaluation continue peuvent 
remplir deux fonctions. : 

e celle d'instrument d'évalua- 
tion préliminaire qui facili- 
tera la modification du pro- 
gramme individualisé de 
l'élève; 

e celle d'instrument d'évalua- 
tion récapitulative, à la fin 
d'une unité d'étude ou d'une 
période; elle forme la 


base des comptes rendus. 


Le programme de l'élève doit être 
modifié lorsque les observations que 
fait l'enseignant ou l'enseignante sur 
le rendement de l'élève et sur les 
tests occasionnels ou 


officiels révèlent de nouveaux 
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besoins. Les méthodes d'évaluation 
des élèves surdoués ne seront pas très 
différentes de celles qui sont 


utilisées pour les autres élèves. 


L'évaluation d'un ou d'une 
élève surdoué(e) doit comparer ses 
résultats aux objectifs énoncés. Les 
enseignants prendront toutefois note 
de la disposition suivante contenue 
dans Les écoles de l'Ontario aux 
cycles intermédiaire et supérieur, 


1984 : 


Des cours enrichis de niveau 
avancé peuvent être offerts aux 
élèves, dans toute la mesure du 
possible. Le degré de réussite 
des élèves est évalué selon les 
normes du niveau avancé, afin que 
tous les élèves qui suivent un 
cours de niveau avancé, enrichi 
ou non, soient jugés en fonction 
des mêmes normes. Cela est 
particulièrement important pour 


les élèves qui s'inscrivent dans 
un établissement d'enseignement 
postsecondaire. 


1) plus l'élève surdoué(e) devient 
un planificateur ou une 
planificatrice compétent(e), plus 
l'enseignant ou l'enseignante 
doit devenir un guide, un 
moniteur et un évaluateur. 
L'élève, en tant qu'apprenant ou 
apprenante indépendant(e), sera 
poussée)” à-utiliser-le-guide 
pour élaborer un plan. Ce plan 
peut devenir un contrat 


d'apprentissage. 


AE e Les écoles de l'Ontario aux 
cycles intermédiaire et supérieur, 
[ones ASS 
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GUIDE DE PLANIFICATION DU CONTENU 


Analyse du contenu Inventaire du contenu |Formulation des objectifs Élaboration 
TYPE 


Quelle question, problème |Quels éléments pertinents|Sur la base des résultats|Quelles démarches et 
ou thème général du contenu a-t-on déjà 
envisage-t-on d'étudier? |assimilé? 


Évaluation 


Avec quel succès a-t-0n 
activités éducatives les [atteint chacun des 
coapprenants doivent-i1s [objectifs d'acquisition 
envisager d'employer pour|du contenu? 

atteindre les objectifs? 


de l'évaluation, quels 
résultats faut-il 
s'attendre à obtenir à la 
fin de l'expérience 
d'apprentissage? 


Quel contenu retiendra-t- 


on dans le contexte de a) Quelles techniques 
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ENVERGURE 


PROFONDEUR 


RYTHME DE 
PROGRESSION 


cette question, problème 
ou thème général? 


Quelles matières du 
programme se rapportant à 
la question, au problème 
ou au thème général 
pourra-t-on utiliser pour 
faire du contenu de 
l'apprentissage une 
expérience multi- 
disciplinaire? 


Pour quel sujet ou sujets 
du contenu l'apprenant(e) 
manifeste-t-il ou elle 

un intérêt ou un 
engagement marqués ? 


Quel calendrier 
d'élaboration du contenu 
prévoit-on de suivre? 
Quels aspects du contenu 
peut-on compresser sans 
compromettre l'intégrité 
du sujet? 

À quels aspects du 
contenu doit-on réserver 
des périodes d'étude plus 
longues, en raison de 
l'intérêt qu'ils 
suscitent? 


Quels éléments pertinents 
du contenu faut-il 
acquérir? 


Comment les expériences 
d'apprentissage peuvent- 
elles être modifiées pour 
tenir compte : 


a) des styles 
d'apprentissage; 

b) des contextes; 

c) des ressources; 

d) de l'emploi du temps? 


d'évaluation faut-il 
utiliser? 


b) Quels critères 


faut-il établir? 


c) Par qui les critères 


seront-ils établis et 
appliqués ? 


115 


PLANIFICATION DU CONTENU 


Inventaire Objectifs Flaboration Évaluation 


ENVERGURE 


PROFONDEUR 
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GUIDE DE PLANIFICATION DU PROCESSUS 


Analyse du processus Inventaire du processus [Formulation des objectifs Élaboration 


Quelles aptitudes Des modèles et aptitudes |Sur la base des résultats Quelles démarches et Avec quel succès chacune 
intellectuelles, quels essentiels, lesquels de l'évaluation des activités éducatives et |des aptitudes cognitive, 
modèles fondamentaux et |peut-on appliquer besoins de l'appre- quelles ressources les affective et technique 
spécialisés, quelles immédiatement ? nant(e), du coapprenants doivent-ils avancée a-t-elle été 
aptitudes techniques contenu à élaborer et envisager d'employer pour|acquise, maîtrisée et 
avancées et quelles des aptitudes à acquérir, |acquérir, maîtriser et exercée? 
capacités affectives quels résultats faut-il exercer les processus 
faut-il utiliser pour s'attendre à obtenir à lalcognitifs et affectifs et 
élaborer le contenu de la fin de l'expérience les aptitudes techniques 
question, du problème ou d'apprentissage? avancées ? 
du thème général? 


ENVERGURE [Quels processus cognitifs 
et quelles aptitudes 
techniques avancées 
favoriseront les 
raisonnements complexes 
et le transfert des 
aptitudes aux autres 
disciplines étudiées? 


Des modèles et aptitudes 
essentiels, lesquels 
faut-il développer avant 
de pouvoir les appliquer 
à l'étude du sujet? 


PROFONDEUR |Quels niveaux des pro- 
cessus cognitifs et des 
aptitudes techniques 
avancées favoriseront un 
travail intellectuel 


intense? 


RYTHME DE 
PROGRESSION 


Quel degré d'indépendance 
l'application précise des 
modèles de base et des 
modèles spécialisés à 
l'élaboration de modèles 
personnalisés révèle-t- 
elle? 


Des quatre dimensions de différenciation du processus, lesqwælles 


ce cours mettra-t-il en relief? 


07 


PLANIFICATION DU PROCESSUS 


D 
: me 
3 de: 


RYTHME DE 
PROGRESSION 


Quelles dinensions de différenciation du processus ce cours mettra-t-il 


en relief? 
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| GUIDE DE PLANIFICATION DU PRODUIT 


Analyse du produit Inventaire du produit [Formulation des objectifs Élaboration 


IVPE Quels produits tangibles |1.a) Des produits Sur la base des résultats |À quelles démarches et Avec quel succès les 
est-il possible tangibles possibles, |de l'évaluation des activités éducatives et älobjectifs d'élaboration 
d'élaborer pendant ce lesquels ont été besoins de quelles ressources des produits tangibles 
cours ? produits auparavant ?|l 'apprenant(e), du faudra-t-il avoir recours|ont-ils été réalisés? 
contenu à élaborer, pour aider les apprenants 
des aptitudes à acquérir |à atteindre les 

et du choix des produits |objectifs? 

et des auditoires ap- 
propriés, quels résultats 
faut-il s'attendre à 
obtenir à la fin de 
1'expérience 
d'apprentissage? 


Quels produits affectifs 
ou intangibles est-il 
possible d'élaborer 
pendant ce cours? 


b) Des produits in- 
tangibles possibles, 

lesquels sont 

faciles à observer? 


Quel accueil ces produits 
ont-ils reçu? 


Avec quel succès les 
objectifs d'élaboration 
des produits intangibles 
ont-ils été réalisés? 


ENVERGURE [Quels produits tangibles 
fondés sur la spécula- 
tion, créatifs par leur 
style, leur contenu et 
leur structure, exigeant 
une participation inter- 
disciplinaire et 
contribuant au progrès de 
la société de l'appre- 
nant(e) est-il possible 
d'élaborer? 


2. Des produits tangi- 
bles et intangibles 
possibles, lesquels 
conviennent au 
sujet, aux co- 
apprenants et à 

l'auditoire? 


PROFONDEUR [Quels changements de 
comportement peut-on 
attribuer au produit 
intangible de 
l'expérience 
d'apprentissage? 


RYTHME DE 
PROGRE SSION 


En quoi le mode de 
présentation tiendra-t-il 
compte de la nature du 
produit et de la connais- 
sance que l'auditoire 
possède du sujet? 


Des quatre dimensions de différenciation du produit, laqgwælle ce cours 


mettra-t-il en relief? 
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PLANIFICATION DU PRODUIT 


TYPE 
ENVERGURE 


PROFONDEUR 
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Quelles dimensions de différencia 


en relief? 
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GUIDE DE PLANIFICATION DE L° ÉVALUATION 


Analyse du l'évaluation Inventaire de l'évaluation|Formulation des objectifs Élaboration 


HYPE Quelles techniques de Des diverses méthodes Sur la base des résultats |À quelles démarches et Avec quel succès les 
mesure faut-il utiliser (d'évaluation, lesquelles |de 1 évaluation des activités éducatives et àlobjectifs d'élaboration 
pour évaluer le programme|avez-vous utilisé avec besoins de l'apprenant, |quelles ressources des méthodes d'évaluation 
et le rendement des succès ? du contenu, des processus faudra-t-il avoir recours|ont-ils été réalisés? 
apprenants au fur et à et des aptitudes cogni- [pour aider les apprenants 
mesure qu'ils assimilent tives à acquérir pour à atteindre les 

le contenu et les apti- élaborer un produit ap- {objectifs? 

tudes et qu'ils les ap- proprié, quels résultats 
pliquent à l'élaboration faut-il s'attendre à 

des produits? obtenir à la fin de 
l'expérience 
d'apprentissage? 


ENVERGURE |1. De quels autres 
évaluateurs dispose-t- 
on pour évaluer de 
concert le programme 


et le rendement ? 


Quelles sont les tech- 
niques d'évaluation 
appropriées dans le 
cas de ces 

évaluateurs ? 


PROFONDEUR Quelles méthodes 
d'évaluation faudrait-il 


élaborer? 


Quelles méthodes 
faudrait-il élaborer et 
mettre en oeuvre pour 
encourager les élèves 
surdoués à évaluer leurs 
programmes et leur 
rendement indépendamment ? 


RYTHME DE 
PROGRESSION 


Comment les évaluations 
préliminaires et récapi- 
tulatives peuvent-elles 
encourager les élèves 
surdoués à rechercher 
l'excellence et à devenir 
des membres indépendants, 
créatifs et productifs de 
leur société? 


nsions de différenciation de l'évaluation, lesquelles ce 


il en relief? 


Des quatre dime 
cours mettra-t- 
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PLANIFICATION DE L'ÉVALUATION 


ENVERGURE 


PROFONDEUR 


RYTHME DE 
PROGRESSION 
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Annexe AÀ 


Annexe B 


Annexe C 


ANNeXeND 


Annexe E 


Annexe F 


Bibliographie 
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ANNEXES 


Aptitudes intellectuelles de base 


Observation 

Correspondance 
Classification 
Sériation 


Aptitudes intellectuelles intégrées 


Multiplication logique 
Raisonnement compensatoire 
Raisonnement proportionnel 
Raisonnement probabiliste 
Raisonnement corrélationnel 


Flexibilité de l'interprétation 


Tableau des aptitudes intellectuelles 


Modèles de base 


Modèle de base d'une activité de recherche 
Modèle fondamental de résolution des problèmes 
Modèle décisionnel de base 


Modèles spécialisés 


Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 
Modèle 


logique 


de 
de 
de 
de 
de 


résolution des problèmes mathématiques 
lecture critique 

rédaction descriptive 

rédaction narrative 

rédaction des essais 


physico-scientifique 
faisant intervenir le hasard 


d'é 


tude de cas 


corrélationnel 


Taxonomie de Bloom 
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ANNEXE A Aptitudes intellectuelles de base 


Observation L'observation est la capacité de se 
servir de tous ses sens pour déter- 
miner les caractéristiques d'objets ou 
d'événements. 


lc 


Utilisation séquentielle 
de plus d'un sens (sans 
intégration) 


Utilisation isolée d'un 


seul sens l'utilisation des sens 


2b 26 


Utilisation 
d'instruments 
mécaniques pour 
étendre le 
champ sensoriel 


Utilisation d'instru- 
ments manipulables et 
déformants (microscope, 
etc.) 


Utilisation d'instruments 
non manipulables et non 
déformants (gros objectif 
sur tripode, etc.) 


Observation des caracté- 
ristiques dominantes d'un 
objet ou d'un événement 


Précision 
des 
observations 


Observation des carac- 
téristiques secondaires 
d'un objet ou d'un 

événement 


Observation de plusieurs 
caractéristiques d'un 
objet ou d'un événement 


Intégration partielle de 


ld 


Différenciation et co- 
ordination de la percep- 
tion sensorielle des 

objets et des événements 


2d 


Utilisation d'instruments 
de mesure indirecte 
(voltmêtre, etc.) 


Observation de caracté- 
ristiques "cachées" d'un 


objet ou d'un événement sens (intensité 


Observation de facteurs 
non percevables par les 


électrique, etc.) 


3f 


Observations 
préliminaires 
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Correspondance 
La correspondance est l'apparienent d'objets ou d'événenents ou 
de groupes d'objets ou d'événements 
1 2a 3a 


Peut déterminer si deux 
ensembles sont équivalents 
(par apparienent simple) 


Peut construire un ensemble 
équivalent par appariement 
simple 


Peut apparier des 
objets un par un 


Peut déteminer si deux 
ensembles sont proportion- 
nels (par appariement d'un 
objet à plusieurs objets) 


Peut construire des 
ensembles proportionnels 
par apparienent d'un objet 


Application aux situations 
entrant dans la catégorie 
des correspondances entre 
un et plusieurs objets 


à plusieurs objets 


Classification 
La classification consiste à regrouper des objets ou des 


événements d'aprés leurs similarités 
1b 1c 
Séparer complétement 
une collection en 
plusieurs ensembles 
disjoints à partir d'un 
critère (choisi par lui 
ou elle) 


Reconnaître dans une 
collection donnée tous les 
objets possédant une 
caractéristique précise 
choisie par l'élève 


Déterminer si un 
objet appartient 
à une classe 
donnée 


Associer les noms et 
les limites des classes 
et discuter de l'intro- 
duction d'éléments se 
rapportant à cette 
classe 


Reconnaître les limites 
d'une classe 


Sériation 
La sériation consiste à ranger des objets ou des événements 
d'après certaines différences caractéristiques 
2 3 


Étant donné un ensemble 
d'éléments, en trouver un 
dont une dimension est 
supérieure à celui qu'on 
montre 


Montrer sans se tromper 
l'élément voulu quand on 
présente deux objets et 
qu'on demande de trouver 
celui dont une dimension 
donnée est la plus grande 


Ranger en 


Séparer complètement 
une collection en 
plusieurs ensenbles 
disjoints à partir d'un 
critère donné 


éléments ou plus 


le 


Séparer complètement une 
collection en plusieurs en- 
sembles disjoints à partir 
d'un critère, puis retrier 
la même collection pour 
former des ensembles dis- 
joints sur la base d'un 
autre critère 


Placer un élément dans une 
série donnée de trois 
éléments ou plus, soit à 
l'une des extrémités, soit 
ailleurs 


série trois 


Diviser we collection 
donnée en deux ou plusieurs 


classes et reconnaître qu 
certains éléments de chaqu 
classe peuvent former une 
autre classe 


Décrire l'appartenance d'un 
élément donné qwlconqu à 
plusieurs classes 


127 


Choisir un élément qui 
appartient à l'intersection 


de deux classes se 
chevauchant 


Sérier un groupe d'objets 
donnés selon une dimension, 
puis refaire la sériation 
selon une autre dimension 


Construire le diagranme 
d'une sériation 


Identifier par son nan un 
élément qui appartient à 
l'intersection de deux 
classes désignées 

uniquement par leur nan 


fomme AB; B)C; AÏC. 


Construire le diagranmæ de 
propositions verbales de 


5a 


Construire ue représenta- 

tion correcte (diagranm de 
Venn, tableau de classifi- 

cation à entrées multiples 

ou diagranme à branches) de 
données décrites 

ve rbal ement 


5b 


Interpréter une représenta- 
tion correcte (di granm de 
Venn, tableau de classifi- 
cation à entrées multiples 
ou diagranm à branches) 


Conprendre qu plusieurs 
varidles linguistiqus 
peuvent être assciées à 
chacune des trois repré- 
sentations efficaces 
nomal i sées 
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ANNEXE B Aptitudes intellectuelles intégrées 


La multiplication logique consiste à envisager simultanément 
rs : deux dimensions des objets ou des 
Multiplication logique ÉHRETERS. 
da ?2d 3 4c 


Faire une classification Utiliser la teminologie Classification à entrées Classification à entrées 
à entrées multiples des classifications à multiples dans laqwælle multiples dans laqwælle 


complète d'une collec- entrées multiples ue dimension forme une les deux dimensions 
tion d'objets série foment des séries 


Le raisonnement compensatoire porte sur le concept d'équilibre 
£ x et sur les changements d'équilibre. 
Raisonnement compensatoire 
1 2 3 4 


Sachant une opération 
qui détruit l'équilibre 
d'un système, rétablir 
l'équilibre en 
effectuant une opération 
di fférente ayant un 
effet opposé et égal à 
l'opération initiale 


Sachant une opération 
qui détruit l'équilibre 
d'un système, rétablir 
l'équilibre en 
effectuant la même 
opération en un autre 
point du système 


Utiliser we situation 
de contrôle identique 
lorsqu'il est impossible 
d'inverser les opéra- 
tions dans le système de 
départ 


Sachant une opération 
qui détruit l'équilibre 
d'un système, rétablir 
l'équilibre en 
effectuant l'opération 
inverse 


Le raisonnement proportionnel permet de déterminer l'ordre de 
u è grandeur de plusieurs groupes les 
Raisonnement proportionnel uns par rapport aux autres. 


1 


ni 
[e9] 


a) b) 
Sachant un rapport Sachant un rapport 
multiple et la taille multiple et la taille 
d'un groupe, déter- combinée des deux 
miner la taille de groupes, déterminer 
l'autre groupe la taille de l'autre 

groupe 


a) b) 
Sachant un rapport Sachant un rapport 
pluriunitaire et la  pluriunitaire et la 
taille d'un groupe, taille combinée des 
déterminer la taille deux groupes, déter- 
de chaque groupe miner la taille de 

chaque groupe 


a) b) 
Sachant un rapport Sachant un rapport 
simple et la taille simple et la taille 
d'un groupe, déter- combinée des deux 
miner la taille d'un groupes, déterminer 
autre groupe la taille de chaque 

groupe 


x .. Le raïsonnement probabiliste vise à déterminer les chances qu'un 
Raisonnement probabiliste événement a de se produire. 
1 2 3 4 


Distinguer entre les Niveaux préliminaires (préférence) Déterminer les proba- . 
événements réussis et (intention) bilités en chiffres Etablir des quotients de 


les événements non (animisme) absolus succès et de non-succès 
réussis 


Le raisonnement corrélationnel étudie les rapports entre diverses 
variables dans les cas où chaque 


Raisonnement corrélationnel événement ne suit pas nécessaire- 
ment la tendance générale. 
2 3 4 5 


Interprétation des 
tableaux de classifica- 
tion à entrées multiples 
de type 4 (c) -- l'inter- 
prétation est donnée 

sous forme d'énoncés 
indiquant un rapport 
positif ou négatif entre 
les variables 


Interprétation des 
tableaux de classifica- 
tion à entrées multiples 
de type 4 (c) -- l'inter- 
prétation est donnée 

sous forme d'énoncés 
généraux des rapports 
entre les variables 


Interprétation des 
tableaux de classifica- 
tion à entrées multiples 
de type 4 (a) et 4 (b) 
-- l'interprétation est 
donnée sous forme 
d'énoncés "d'ordres de 
grandeur" 


Sachant un groupe 
d'objets, les sérier 
selon une variable, puis 
les sérier de nouveau 
selon une autre 


Décrire l'appartenance 
multiple de toute 
observation désignée 
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Reconnaître les situa- 
tions dans lesquelles la 
proportionnalité peut 

intervenir: kilomètres 
à l'heure, 3 boîtes pour 
16 cents, etc. 


Manipuler des situations 
"complexes" faisant 
appel au concept de 
proportionnalité: pour- 
centages, intérêts, etc. 


Manipuler les cas 
inégaux 


Utiliser la représenta- Habileté mathématique en 
tion graphique voulue ce qui concerne l'inter- 
pour montrer les prétation du rapport 


rapports entre des entre deux variables 
variables 
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Flexibilité de l'interprétation 


Abstraction atteignant le point de représentation 
efficace 


a) choisir le mode de représentation 
correspondant le mieux au problème 


b) choisir des catégories "commodes" avec 
lesquelles employer des représentations 
efficaces 


S'apercevoir qu la description 
d'un rapport est inefficace 
dans le sens qu'elle contient 
des renseignements inutiles 


Être conscient du caractère 
arbitraire des systèmes de 


représentation 


S'apercevoir qu les données 
fournies ne permettent pas une 
représentation unique des 

rapports 


Utiliser systématiquement des 
méthodes de traitanent de 
l'infomation pour manipuler 
des données de plus en plus 
canplexes 
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ANNEXEC Tableau des aptitudes intellectuelles 


Raisonnement probabiliste [I 


Raisonnement proportionnel 


M 
u 
1 
Correspondance É 
î 
p 
1 
Î 
ë 
à 
t 
î 
0 
Observation n 


DÉS OO NOR 


Raisonnement compensatoire En 
DÉBHGAERE 
Classification 


Raisonnement corrélationnel 


ar CHERE 


Flexibilité de l'interprétation 


Abstraction atteignant le point 
de représentation efficace 


a) choisir le mode de représen- 
tation correspondant le 
mieux au problème 


b) choisir des catégories 
"commodes" avec lesquelles 
employer des représentations 


efficaces 


EAENENEN 


+ 
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Ce tableau est une reconstruction de toutes les filières de croissance des aptitudes 
intellectuelles de base et des aptitudes intellectuelles intégrées. Elle cherche à 
montrer les rapports liant ces filières. Certains enseignants s'inspirent de ce 
tableau pour créer une grande affiche murale reproduisant ces filières de croissance 
en découpant et en collant chaque case à l'endroit voulu. On peut étælir une liste 
de contrôle à partir de cette affiche murale. 


Les enseignants sont invités à se reporter à la page 31 qui donne 
d'autres méthodes de développement de ces aptitudes. 


MODÈLE DE BASE D'UNE 
ACTIVITÉ DE RECHERCHE ET MODIFICATIONS 


ANNEXE D Modèles de base 


MODÈLE DE BASE D'UNE ACTIVITÉ DE RECHERCHE 


Expérience initiale 


Introduction des activités 
de recherche. 


Question de 
recherche 


L'élève pose une question 
pertinente autour de laquelle 
s'articulera la recherche. 


L'élève propose un certain 
nombre d'options pouvant 


Options répondre à la question 


(d'autres options peuvent 
surgir au cours de la phase de 
cueillette de l'information). 


L'élève recueille l'information 
concernant chaque option. 


Information 


L'élêve décide, à la lumière 
de l'information recueillie, 
quelles options répondent le 
mieux à la question de départ. 


Synthèse 


Évaluation de la 
conclusion 


L'élève s'assure que la 
conclusion répond bien à la 
question de départ. 


‘L'élève exprime et présente 
clairement sa conclusion. 


L'élève évalue le bien-fondé 
de sa conclusion et de sa 

communication, à la lumière de 
la question de départ. 


Communication de la 
conclusion 


Évaluation 


Ontario, Ministère de l'Éducation, Initiation à 


POUR LES THÈMES| recherche. Suggestions aux enseignants (Toronto, 
ministère de en 1979) p. 20. 


MODÈLE FONDAMENTAL DE RÉSOLUTION DES PROBLÈMES 


L'élève découvre une lacune 
dans une situation : 
le problème. 


Identification 
du problème 


Question de 
recherche 


Pour aborder le problème, 
l'élève formule une question 
qui éclaire le conflit. 


L'élève propose une série 
d'options raisonnables pour 
répondre à la question 

et résoudre le problème. 


Options 


L'élève recueille l'information 
concernant chaque option. 


L'élève atteint une conclusion 
en décidant, à la lumière 

des renseignements recueillis, 
celle ou celles des options qui 


Information 


Synthèse 
répond le mieux à la question 
posée pour résoudre le 
problème. 


: SES PE 
Évaluation de la L'élève s'assure que la 
conclusion conclusion répond bien à i3 

iquestion de départ et qu'elie 
résout le problème. 


Résolution du 


problème L'élève résout le problème. 
L'élève évalue le bien-fondé 
Évaluation de la solution au conflit de 


départ. 


[pour LES PROBLÈME] 
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MODÈLE DÉCISIONNEL DE BASE 


Identification L'élève identifie une | 
du problème difficulté ou un problème. 


L'élève fomule une question 
qui cerne la difficulté ou le 
problème et autour de laquelle 
l'étude s'articulera. 


Question de 
recherche 


Sur la base du simple bon sens, 
de ses convictions, de ses 
intérêts et de lignes de 
conduite générales, l'élève 
prépare des réponses 
raisonnables à la question. 


Options 


Données : L'élève utilise les données et 

a) choisit les critères (ou 
nomes) d'évaluation des 
options, 

b) classe les critères selon 

les valeurs qu'ils 

représentent. 


critères 
et 
valeurs 


L'élève arrête la milleure 
décision possible pour 
l'instant en cotant chaque 
option selon les critères et à 


Synthèse 


la lumière de la situation 
actuelle. 


Évaluation de la 


i L'élève détemmine si la con- 
conclusion 


clusion ou la décision restera 
acceptable par la suite. 


Mise en oeuvre de L'élève prend les mesures 
la décision nécessaires pour appliquer la 


décision. 


Évaluation L'élève évalue le bien-fondé de 


la décision et le succès des 
mesures prises. 


POUR LES QUESTIONS 


Critère V 
Critère W 
Critère X 


Critère Y 


Critère Z 


NDS D'+s QD 
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ANNEXE E Modèles spécialisés 
MODÈLE LOGIQUE 


Expérience Un problème émerge des intérêts 
initiale de l'élève. 


Le problème est exprimé sous 
fome d'une question qui met en 
relief la démarche de 

résolution du problème. 


Question de 
recherche 7 


vin on 


A 


ee UC HLAIES 


Synthèse l LE) 


a) problème de mise en ordre 
- représenter des rapports 

d'ordre par des points sur 
une droite numérique 


L'élève propose plusieurs 
options raisonnables pour 
résoudre le problème. 


8 1h. M 


L'élêve recueille des ren- 
seignements au sujet des 
techniques et des règles 
susceptibles d'aider à résoudre 
le problème. 


L'élève choisit, à la lumière 
de l'information recueillie, 
celle ou celles des options qui 
constituent la meilleure 
solution du problème. 


1 [L'élève vérifie qu la solution 
permet de résoudre le problème. 
L'élève résout le problème. 


L'élève évalue le bien-fondé 
de la méthode choisie pour 
résoudre le problème. 


b) Problème de rapport entre des 
classes 
- représenter des rapports 
entre des classes à l'aide 
de diagrammes de Venn ou 
d'autres systèmes de 
classification 


© 


Évaluation & 
la conclusion 


Évaluation du 
problème 


Évaluation 
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MODÈLE DE RÉSOLUTION DES PROBLÈMES MATHÉMATIQUES 


Expérience initiale PC 


L'élève examine le contexte 
pour déterminer la nature 
générale du problème. 


Question de On identifie le problème déter- 
recherche minant son point essentiel : 
l''inconnue". 
Infomation 
L'élève 
- choisit le ou les 
Synthèse algorithmes voulus, 


- établit la séquence des 
opérations à effectuer, 
effectue les calculs. 


L'élève interprète les résul- 
tats de ses calculs et vérifie 
que la conclusion conduit à la 
solution du problème. 


Évaluation de 
la Conclusion 


L'élève rend compte de la 
méthode, des résultats ou des 
deux, selon le cas. 


Résolution du 
problème 


L'élève évalue 

- le bien-fondé de la 

conclusion; 

- l'exactitude des calculs; 
l'efficacité de la méthode 
d'organisation; 
le degré de généralité de 
la conclusion et de la 
démarche; 
la valeur et la clarté du 
compte rendu. 


Évaluation 


elève identifie les 
éléments essentiels et les 
rapports qui les lient. 


Information : 
L'étève 

- identifie les données 
fournies; 

- se souvient des autres 
données pertinentes ou les 
trouve; 

- identifie les rapports 
apprœæriés. 


Représentation : 
L'élève choisit ou élabore 
les représentations ou 


modèles voulus. Il les mt 
sous une forme utilisable. 


n=(a+b)2 
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MODÈLE DE LECTURE CRITIQUE 


Expérience 
initiale 


Question de 
recherche 


Organisation 


Information 


Synthèse 


Évaluation de 
la conclusion 


Communication de 
la conclusion 


Évaluation 


Le problème surgit lorsque Île 
lecteur met en doute un aspect 
de la façon dont l'auteur 
traite d une question. 


Pour aborder le problème, le 
? lecteur pose la question : 
“Jusqu'à quel point la 
démarche de l'auteur est-elle 
satisfaisante?" 


L'élève entreprend de comparer 
a) la démarche de l'auteur 

et 

b) une norme légitime. 


a) L'élève récapitule les 
arguments de l'auteur 

et 

b) construit un argument 

"modèle" s'appuyant soit sur 

son opinion personnelle, 

soit sur celle d'un expert. 


L'élêve arrête sa conclusion en 
isolant toute contradiction 
flagrante et en choisissant la 
démarche à préférer. 


L'élève détemmine si la 
conclusion répond correctement 
et canplètement à la question 
de départ. 


L'élève exprime et présente 
clairement sa conclusion. 


L'élève évalue le bien-fondé de 
sa conclusion en déterminant si 
l'analyse respecte les 

intentions du lecteur. 
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MODÈLE DE RÉDACTION DESCRIPTIVE 


À partir de ses expériences, 
l'élève établit la nécessité de 
communiquer. 


aa Re Description 
Experience initiale P 


affective |extériere 


L'élève s'inspire de l'expérience 
initiale pour isoler et mettre 
Question de en relief une idée centrale. 


recherche 


L'élève s'inspire de l'idée 
centrale pour choisir une 
atmosphère. 


EFATTÉ 


Organisation 
PRÉPARATION L'élève choisit les principaux 
faits à décrire pour créer 
l'atmosphère. 


L'élève crée et organise le 

Information style descriptif à utiliser 
pour chacun des faits 
principaux. 


L'élève atteint une conclusion 
en intégrant les faits sail- 

lants et la description, pour 
établir le plan de rédaction. 


Synthèse PLAN DE RÉDACTION 


RE A OO OT 
Intro- Création  Récapitu- Conclusion 
duction de lation 

l'atmosphère 


ELUNISELETS;: 


Communication de 


L'élève suit le plan établi 
COMPOSITION la conclusion 


pour rédiger un passage où un 
récit descriptif qui exprime et 
présente clairement la 
conclusion. 


L'élève : a) évalue le bien- 
fondé de sa des- 
cription à la 
lumière de l'idée 
centrale énoncée 
au départ; 

relit sa descrip- 
tion pour corriger 
toutes les fautes 
de grammæire et 
d'orthographe. 


prie 


RÉVISION Évaluation 


b 


— 
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MODÈLE DE RÉDACTION NARRATIVE 


INTRIGUE PERSONNAGES 
Événements 


principaux 


OOOD 


À partir de ses expériences, 
l'élève établit la nécessité de 
communiquer. 


Expérience 
initiale 


L'élève s'inspire de l'expérience 
initiale pour isoler et mettre. 

en relief un problème ou un thème 
central. 


Question de 
recherche ? 


Organisation ? 


L'élêve articule l'intrigue, 
les personnages et le contexte 
autour du problème ou du thème 
central. 


Intrigue Personnage Atmosphère 


| 


PRÉPARATION 


Information 
Synthèse PLAN DE RÉDACTION 


Communication de 
COMPOSITION la conclusion 


L'élève crée et organise les | 
renseignements se rapportant à 
chaque volet de la narration. 


L'élêve atteint une conclusion 
en intégrant les personnages, 
le contexte et les événements 
de l'intrigue. 


L'élève rédige une narration 
qui exprime et présente 
clairement la conclusion. 


ATMOSPHÈRE 


a) évalue Île bien- 
fondé de sa narra- 
tion à la lumière 
du problème ou du 
thème central; 

b) relit sa descrip- 

tion pour corriger 

toutes les fautes 
de grammire et 
d'orthographe. 


L'élève : 


ENS 


RÉVISION Évaluation 


F— 


Introduction Début de Crise Dénœement Conclusion 
l'action 
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MODÈLE DE RÉDACTION DES ESSAIS 


Expérience initiale re 


Question de 
recherche 


? L'élève énonce son point de vue 
sous fomme de thèse. 
Organisation 


À partir de ses expériences, 
l'élève établit la nécessité de 
communiquer un point de vue 

personnel. 


L'élève s'inspire de l'expé- 
rience initiale pour isoler et 

mettre en relief un point de vue 
particulier. 


PART 


L'élève choisit les principaux 
aspects de l'argument pour 
analyser la thèse. 


PRÉPARATION 


L'élève recueille et organise 
l'information pour approfondir 
les faits. 


Infomation 


Synthèse PLAN DE RÉDACTION — 


Communication de 
COMPOSITION la conclusion 


a) évalue le bien- 
fondé de l'essai à 
la lumière du 
point de départ; 

b) relit son essai 

pour corriger 

toutes les fautes 
de grammaire et 
d'orthographe. 


L'élève : 


— -— 


RÉVISION Évaluation 


F— 


DONNÉES 


À L'APPUI 


ARGUMENT 


CONCLUSION 
FINALE 


MODÈLE PHYSICO-SCIENTIFIQUE 


Expérience Question 
initiale initiale 
i 
Variable 
ns 
Question de 
recherche |, 
générale 
Options — Variables 
indépendantes 
Information —— —— Expérimentation 
Synthèse — |-— conclusion 
=sssdsss2ls2e | 


Évaluation de Répétition 
la conclusion 
Communication de Généralisation 


la conclusion 


Évaluation Prédiction 


ë 
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L'élève découvre une "lacune" 
dans une situation et pose le 
problème initial en demandant : 
"Comment puis-je changer 

?" La lacune devient 


Ta variable dépendante. 


C'est la variable dépendante 
qui nous intéresse le plus ou 
que nous voulons changer à 

notre avantage. 


La question générale est de la 
forme : "Quels facteurs influent 
sur la variable dépendante?" 


L'élève propose des réponses 
possibles à la question 

générale. Certaines sont 
manipulées ou changées pendant 
l'expérience. 


L'élève recueille des ren- 
seignements par l'expérimenta- 


tion en utilisant chaque 
variable indépendante l'une 
après l'autre et en laissant 
les autres constantes. 


L'élève atteint une conclusion 
et explique, au passé composé, 
l'effet de chaque variable 
indépendante sur la variable 
dépendante. 


L'élève répête l'expérience 
dans des conditions expéri- 
mentales améliorées ou diffé- 
rentes pour voir s'il ou elle 
obtient des résultats constants. 


L'élève répond à la question 
générale et élargit la conclu- 
sion en l'appliquant à une 

classe de systèmes plus étendue 
que dans l'expérience. 


L'élève explique ce à quoi il 
faut s'attendre si l'on mani- 
pule des facteurs appartenant 
aux systèmes auxquels la 

généralisation s'étend. 


EXPÉRI- 


MENTATION 


VARIABLES 
INDÉPENDANTES 


eue 
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MODÈLE FAISANT INTERVENIR LE HASARD 


Expérience = 2 ———— Question 


initiale initiale 


L'élève découvre une "lacune" 
dans une situation et pose le 
problème initial en demandant : 
‘Comment puis-je changer 

?" La lacune devient 


la variable dépendante. 


— 


C'est la variable dépendante 
qui nous intéresse le plus ou 


Ii®|ajo|otæ 


Variable que nous voulons changer à 
QUESTION? dépendante notre avantage. 
recherche 
Quest ion 
générale La question générale est de la 
forme : "Quels facteurs influent 
sur la variable dépendante?" 
Options ==) —— Variables L'élève propose des réponses GROUPES 
indépendantes possibles à la question m DE TRAITEMENT 
générale. Certaines sont " 
manipulées ou changées pendant o 
l'expérience. P. 
JL 
re 
L'élève choisit et répartit des s 
Information Répartition sujets au hasard dans les E 
au hasard groupes de traitement. u 
v 
Expérimentat ion L'élève recueille des ren- 
- Traitement seignements par l'expérimenta- 


tion en traitant de façon dif- 
férente chaque groupe "identique" 
et en gardant les autres varia- 
bles indépendantes constantes 
dans tous les groupes de 
traitement. 


VARIABLES 
INDÉPENDANTES 


| 


=2=222222 Conclusion 


L'élève atteint une conclusion 
et explique, au passé composé, 
l'effet de divers traitements 
Sur la variable dépendante. 


Évaluation de 
la conclusion 


MENTATION 


L'élève répond à la question 
générale et élargit la conclu- 
sion en l'appliquant à une 
classe de systèmes plus étendue 
que dans l'expérience. 


Communication de — Généralisation 
la conclusion 


L'élève explique ce à quoi il 
faut s'attendre si l'on modifie 
le traitement (la variable 
indépendante) d'un des systèmes 
auxquels la généralisation 
s'étend. 


Évaluation Prédiction 
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MODÈLE D'ÉTUDE DE CAS 


L'élève découvre une "lacune" 
dans une situation et pose le 
prob 1ème initial en demandant : 
'Conment puis-je changer 

?" La lacune devient 


a variable dépendante. 


Expérience Question 
initiale initiale 


C'est la variable dépendante 
qui intéresse le plus l'élève 
ou qu'il veut changer à son 

avantage. 


Variable 


QUES ET OR EE"? dépendante 
recherche ) 
Question 


générale 


La question générale est de la 
forme : "Quels facteurs influent 
sur la variable dépendante?" 


L'élève prœpose des réponses 
possibles à la question 
générale. La collecte de 
l'infomation pourra en produire 
d'autres. 


ODE TON — Variables 
indépendantes 


L'élève recueille autant de 
renseignements qu possible sur 
chaque variable indépendante et 
cote la fiabilité et le 

bien-fondé des données. 


Information Renseignements 


Exercice 
mental 


L'élève imagine qu'un facteur 
particulier change et que Îles 
autres restent constants et 

décide si le résultat serait 
différent ou non. 


Synthèse LEE 1e Conclusion 


L'élêve atteint une conclusion 
à l'issue de l'expérience mentale 
et explique, au passé canposé, 
l'effet de chaque variable 
indépendante sur la variable 
dépendante. 


Évaluation de 
la conclusion 


L'élève répond à la question 
générale et élargit la conclu- 
sion en l'appliquant à une classe 
d'événements plus étendue que 
celle d'étude de cas considérée. 


Communication de —— Généralisation 
la conclusion 


L'élève explique ce à quoi il 
faut s'attendre si l'on manipule 
des facteurs appartenant aux 

événements auxquels la 
généralisation s'étend. 


Évaluation Prédiction 
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MODÈLE CORRÉLAT IONNEL 


L'élève découvre une "lacune" 
dans une situation et pose la 
question délimitant le problème. 
Cette question initiale peut 
porter sur plusieurs facteurs. 


Expérience Question 
initiale initiale 


| dti | 
| dti | 


DONNÉE S j 


ES 


C'est la variable dépendante 
qui intéresse le plus l'élève 
ou qu'il veut changer à son 

avantage. 


Variable 
QUESTION = Ah 
recherche 


= he 
générale 


La question générale est de la 
forme : "Quels facteurs influent 
sur la variable dépendante?" 


ODTIONS — Variables 
indépendantes 


L'élève propose des réponses 
possibles à la question générale. 


L'élève : 
a) recueille les renseignements 
à la lumière desquels il 


déterminera la force des 
raprorts entre la variæble 
dépendante et chacune des 
variables indépendantes 
prises l'une après l'autre: 
b) organise les données sur un 
tableau de dispersion. 


Infomation Renseignements 


© 


VARIABLES 
INDÉPENDANTES 


Exercice 
mental 


L'élève imagine qu'un facteur 
particulier change et qu les 
autres restent constants 

et détemmine si le résultat 
serait différent o non. 


VARIABLES INDÉPENDANTES 


Synthèse ______ 1f-- 


——— Conclusion 


1e élève atteint une conclusion 


au passé composé, 

de son explora- 

tion des variables : 

a) Sont-elles apparentées? 

b) Le sens du rapport est-il 
positif ou négatif? 

c) Quelle est la force du 

rapport? 


Évaluation de 
la conclusion 


L'élève répond à la qgæstion 
générale et élargit la conclu- 
sion en l' appliquant à à une classe 
de Systèmes plus étendue que 

dans l'enquête. 


Comunication de Gêné 
la conclusion 


ralisation 


Le élève explique à quoi il 
faut s'attendre des variables 
indépendantes en cause et des 
Systèmes auxquels la général isa- 
tion s'étend. 


Evaluation Prédiction 
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ANNEXE F Taxonomie de Bloom 


11 La connaissance 


Connaissance des données particulières 


- Connaissance de la terminologie 


- Connaissance des faits particuliers 


Connaissance des moyens permettant 


l'utilisation des données particulières 


- Connaissance des conventions 
- Connaissance des tendances et 
séquences 


des 


- Connaissance des classifications 


- Connaissance des critères 
- Connaissance des méthodes 


Connaissance des représentations 
abstraites 
- Connaissance des principes et 
lois 
- Connaissance des théories 
2. Compréhension 
Transposition 


Interprétation 


Extrapolation 


des 
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6. 


2 


Application 


Analyse 


Recherche des éléments 
Recherche des relations 


Recherche des principes d'organisation 


Synthèse 


Production d'une oeuvre personnelle 
Élaboration d'un plan d'action 


Dérivation d'un ensemble de relations 
abstraites 


Évaluation 
Critique interne 


Critique externe 


Benjamin S. Bloom, Taxonomie des objectifs 


pédagogiques. Domaine cognitif, (Québec, 
Les Presses de l'Université du Québec, 


1980). 
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